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Au cours des prochaines années, les élêves qui arriveront au collégial auront 
reçcu un enseignement grammatical différent de celui auquel nous sommes 
habitués. Pour comprendre ces élêves, et nous faire comprendre d'eux lorsque 
nous leur parlerons de leur écriture, nous aurons à plonger, tôt ou tard, dans 
ce qu'il est convenu d'appeler la «nouvelle » grammaire. À des degrés divers, 
bien sâr, puisque importance accordée à la langue n'est pas la même pour 


tous, dans tous les cours. 


Dans ce contexte, le CCDMD a demandé à Annie Desnoyers, linguiste et 
spécialiste de la didactique des langues, de rédiger un document dans le but 
d'informer les enseignants sur cette «nouvelle grammaire» et, plus préci- 
sément, sur [esprit des ouvrages qui ont inspiré les auteurs du nouveau 
programme de français du secondaire du ministêre de 'Éducation. 


Qu'on nous comprenne bien: notre intention n'est pas de discuter des choix du 
ministêre du [Éducation en matiêre d'enseignement de la grammaire au 
secondaire. Le nouveau programme étant un fait accompli, nous voulons plutôt 
le faire comprendre. Il ne s'agira pas non plus d'évaluer les acquisitions des 
élêves formés dans le cadre du nouveau programme, ni de déterminer si ces 
approches ont fait leur preuve, ni de vendre les approches actuelles en démo- 
lissant les grammaires plus classiques. Nous ne proposerons donc pas une 
nouvelle nouvelle grammaire, mais nous souhaitons quand même aller plus loin 


que la simple mise en paralléle des équivalences terminologiques. 


Louvrage se compose de quatre fascicules. Chacun contient la table des 
matiêres complête de I'ouvrage. Le premier fascicule propose une bibliographie 
commentée touchant l'ensemble des quatre fascicules. Ainsi, le lecteur pourra, 
chaque fois, situer la matiêre du fascicule qu'il consulte par rapport à la matiêre 
de tout louvrage, et consulter la bibliographie présentée dês le début. 


Si nous avons simplement contribué à la réflexion déjã amorcée dans plusieurs 
départements sur les façons de voir actuelles en grammaire et en ensei- 


gnement de celle-ci, nous aurons atteint notre but. 


Charles Gravel 
Responsable du programme de français 


Centre collégial de développement de matériel didactique 
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FASCICULE (1) 


CONTEXTE ET ESPRIT DU CHANGEMENT 


Le contexte des changements actuels en grammaire 
Fausse rumeur 1 : C'est une nouveauté québécoise! 
Fausse rumeur 2 : I|y a une grammaire unique, à prendre ou à laisser! 
Fausse rumeur 3 : C'est la terminologie qui change! 
La place de la grammaire au collégial 


Lesprit des grammaires scolaires actuelles 
Changer de point de vue pour expliquer le fonctionnement de la langue 
Systématiser les explications 


Élargir le domaine de la grammaire 


Conclusion 


BIBLIOGRAPHIE COMMENTÉE 


FASCICULE (2) 


CHANGEMENT DE POINT DE VUE ET 
SYSTEMATISATION DES EXPLICATIONS 


Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles d'accord 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de ponctuation 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de syntaxe 


Comprendre la phrase pour comprendre les problêmes dits 
de niveau de langue 


Conclusion 





FASCICULE (3) 


EXPANSION DU DOMAINE DE LA GRAMMAIRE 


Comprendre le fonctionnement du texte 
La progression de [information 
La reprise de Information 
Les liens entre les phrases, les liens avec le monde extérieur 


Comprendre le fonctionnement du lexique 
Le mot en soi 
Le mot en relation avec les autres mots 
Lorthographe lexicale 


Conclusion 


FASCICULE (4) 


OUVERTURE SUR LA VARIATION LINGUISTIQUE 
ET THÉORIQUE 


Comprendre comment s'ajuster à la situation de communication 
Les différences entre la grammaire de [oral et celle de [écrit 
Le choix des phrases et du lexique selon le type de texte 
Le choix du niveau de langue selon le type de texte 


Le lien entre les savoirs sur la langue et les grammaires scolaires 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires scolaires classiques 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires scolaires actuelles 


Rester à I'affãt des nouveaux savoirs sur la langue 


Conclusion 
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Contexte et esprit 
du changement 


a 
Pay la rentrée 2002 arriveront au collégial les premiers élêves qui auront été 


formés, officiellement, dans le cadre des grammaires scolaires actuelles, 
désignées couramment par [expression /a nouvelle grammaire. Qu'est-ce que 
cela signifie de façon générale? Lobjectif de ce premier fascicule est de répondre 
à cette question. Pour y arriver, nous présenterons d'abord le contexte des 
changements en grammaire, ceux qui ont donné lieu à une refonte, en 1995, 
du programme de français du secondaire (entré en vigueur en septembre 
1997): nous en profiterons pour démystifier certaines rumeurs qui, depuis 
quelques années, et surtout quelques mois, courent au sujet des grammaires 
actuelles. Ensuite, parce que le changement est plus d'ordre conceptuel que 
terminologique, nous décrirons ['esprit de ces grammaires. Finalement, avec la 
présentation d'une bibliographie commentée, nous proposerons un point de 
départ pour pousser plus loin notre réflexion sur le contexte et [esprit du 


changement. 














Pe contexte des changements 
actuels en grammaire 


D'abord et avant tout, pour comprendre ce qui change au juste en grammaire, 
commençons par bien définir la notion clé de notre réflexion: la grammaire. En 


nous inspirant du Petit Robert, voici comment nous définissons ce mot: 
GRAMMAIRE (étymologie: art de lire et d'écrire) 


E (visini ou courant) Ensemble des rêgles à suivre pour 
parler et écrire correctement une langue. 


(linguistique) Ensemble des structures et des rêgles qui 
permettent de produire tous les énoncés appartenant à 
une langue et seulement eux. 


H Étude systématique de ces éléments. 


[3] Livre, traité, manuel de grammaire. 


Le premier sens du mot désigne la langue elle-même: ses éléments, sa 
structure, ses rêgles, son fonctionnement, tout ce qui en fait une entité 
autonome et vivante. Dans le contexte actuel des changements en grammaire, 
comme nous allons le voir, ce n'est pas du tout la grammaire prise en ce sens 
qui change; nous continuerons à enseigner la langue française, quelle que soit 
la définition donnée à cette derniêre expression. En fait, choisir quelle langue 
enseigner exactement relêve d'un tout autre débat! 


Le deuxiême sens du mot grammaire est «l'étude de la langue». Cette étude 
peut se faire dans le cadre d'une théorie: grammaire structurale (Saussure), 
grammaire générative (Chomsky), grammaire sens-texte (Mel'cuk), grammaire 
psychomécanique (Guillaume), etc.; c'est ce qui se fait habituellement en 
linguistique théorique dans les universités, et nous y reviendrons dans le fasci- 
cule 4. Létude de la langue peut aussi renvoyer au fait de comprendre sa 
langue, pour mieux utiliser ensuite; c'est le sens qui nous intéresse tout parti- 
culigrement ici. Dans ce cas, une grammaire est une application didactique 





d'une ou de plusieurs conceptions ou théories sur la langue, une façon de 
décrire et d'expliquer la langue au grand public. Dans le contexte actuel des 


es grammaires 








changements en enseignement du français, cette façon d'aborder la langue, 
lesprit dans lequel elle est décrite et expliquée aux éléves, la didactique de la 
langue donc, c'est justement cela qui change, et ce sont ces changements que 
nous tenterons d'apprivoiser à travers cet ouvrage. 


Le troisiême sens du mot grammaire est une réalité palpable, un livre par exemple, 
qui a pour sujet la grammaire au sens premier (la langue elle-même) et dont la 
présentation de la matiêre découle directement de la façon de concevoir ou de 
vouloir enseigner la langue, la grammaire dans son deuxiême sens. Dans le 
contexte actuel, comme il y a un changement de vision sur la langue, ily a aussi 
un changement de traités ou de manuels la décrivant et [expliquant. Certains de 
ces nouveaux ouvrages sont décrits dans la section Bibliographie commentée; 
ce sont aussi bien des ouvrages ou des grammaires de référence pour les 
enseignants que des ouvrages d'apprentissage (ou grammaires scolaires) pour 
les élêves. 


Maintenant que nous avons établi dans quels sens du mot grammaire les 
changements ont lieu, voyons quelques rumeurs qui circulent à leur propos. 
Nous définirons de cette façon les contextes spatiotemporel et intellectuel de ces 
changements. À la section 2, nous pousserons plus loin ce dernier aspect, en 


fouillant Pesprit des grammaires actuelles. 


Fausse rumeur 1: 
C'est une nouveauté québécoise! 


D'abord, reconnaissons que la grammaire préconisée depuis septembre 1997 
dans le programme de français du secondaire n'est pas NOUVELLE. En effet, en 
linguistique théorique, la syntaxe (ou le fonctionnement de la phrase), unité de 
base de la langue dans la vision actuelle de lenseignement du français, est 
étudiée depuis les années cinquante. En conséquence, depuis plusieurs années, 
dans certains ouvrages de référence - même les plus classiques -, la catégori- 
sation des parties de la phrase et la classification des sortes de phrases 
S'inspirent des postulats théoriques. Ainsi, déjã en 1986, dans la douziême édition 
du Grevisse, les articles étaient reclassés avec les déterminants; les conjonctions 
étaient séparées en deux (les subordonnants et les coordonnants actuels); la 
catégorie interjection disparaissait au même moment oú une catégorie de 
phrase naissait, le mot-phrase, qui ressemble à la catégorie phrase non verbale 
des grammaires scolaires actuelles. De plus, depuis le début des années 1990, 
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le cégep du Vieux Montréal, autant à son centre d'aide en français (CAF) que 
dans ses cours de mise à niveau, utilse de façon institutionnalisée une 
méthode d'enseignement (Le Mentor: Un guide d'autocorrection de la langue 
écrite) qui s'inspire de cette conception de la langue, laquelle a guidé les auteurs 
du programme de français du secondaire de 1997. Dans le réseau collégial québé- 
cois, d'autres collêges, d'autres professeurs font aussi usage de méthodes de 


ce type, sur une base plus personnelle. 


Ensuite, la grammaire actuelle n'est pas non plus une affaire LOCALE. Les 
premiers ouvrages de référence en didactique du français langue maternelle qui 
décrivent et expliquent la langue dans [esprit de ce qui est préconisé en ce 
moment chez nous ont été publiés en Suisse, en France, en Belgique. Ce sont 
d'ailleurs ces ouvrages qui ont inspiré les auteurs du programme de français du 
secondaire, et leur application pédagogique est maintenant préconisée officiel- 
lement par le ministêre de IÉducation du Québec, puis aussi ailleurs dans le 
monde, même en dehors de la francophonie: [Espagne est un exemple, ou 
létude de la langue à Ilécole se fait par Iétude de la phrase et de ses 
syntagmes, soit le groupe du nom, le groupe du verbe, le groupe de I'adjectif, 
etc. (Tel était le cas dans le systême public espagnol déjà à la fin des années 
1980.) 


Fausse rumeur 2: Ily a une grammaire 
unique, à prendre ou à laisser! 


Non, il n'y a pas UNE seule grammaire actuelle, ni au sens de description de la 
langue ni au sens de traité ou de manuel sur la langue. Pour ce qui est de la 
description, les grammaires actuelles expliquent la langue dans un cadre 
semblable de lune à [autre, c'est-a-dire dans un systême partant du texte, 
passant par la phrase puis par les groupes de mots, et finissant par les mots 
et leurs plus petites parties, les flexions; mais il y a quand même des diver- 
gences dans certains détails, par exemple le fait de classer ensemble ou non les 
participiales ou les infinitives avec et sans sujet propre. Quant aux traités ou aux 
manuels de grammaire, ils se présentent aussi avec une organisation de la 
matiêre reflétant la façon actuelle de concevoir la langue, mais, évidemment, ils 
contiennent aussi des divergences dans les détails, selon les points de vue des 


auteurs. 














Par conséquent, quelqu'un qui chercherait LA grammaire à apprendre une fois 
pour toutes ne pourra pas trouver sa mention ici, d'abord parce que le présent 
ouvrage n'est pas une entreprise promotionnelle et, surtout, parce que adoption 
d'un dogme grammatical et lapprentissage par cceur de rêgles et de trucs infail- 
libles sur la langue sont peu conformes à [esprit des grammaires actuelles — ce que 
nous verrons plus en détail à la section 2. De toutes façons, même en 
grammaire classique, nous avons toujours eu le choix entre différents traités ou 
manuels, et nous aurions été bien embêtés d'en nommer UN SEUL qui aurait pu 


être utilisé dans toute la francophonie! 


Fausse rumeur 3: C'est la terminologie 
qui change! 


Ce n'est pas la TERMINOLOGIE qui change, mais [esprit dans lequel on envisage 
la langue, dans lequel on la décrit, dans lequel on [explique aux élêves. Le 
français écrit est enseigné à [école parce que la société considêre qu'une 
personne scolarisée doit être capable de produire un texte qui correspond à la 
situation de communication dans laquelle elle se trouve. Un assez large 
consensus existe en ce moment dans le milieu scolaire autour d'une démarche 
pédagogique à privilégier pour y arriver : faire travailler les élêves sur leurs propres 
textes le plus souvent possible. Cependant, pour que la démarche porte ses 
fruits et que les élêves puissent s'améliorer, les commentaires et les corrections 
des enseignants à propos de ces textes doivent être davantage formateurs, uni- 
formes, systématiques et cohérents. C'est précisément ce que les changements 
actuels en grammaire permettent de faire, au moyen, par exemple, d'un 
systême de codes à inscrire dans la marge des textes, ces codes se rapportant 


à des explications et à des processus de correction. 


Pour arriver à donner ces commentaires formateurs, ce ne sont pas tant les éti- 
quettes ou la terminologie utilisée qui importent, mais plutôt [esprit d'analyse à 
partir duquel on décrit la langue. Le métalangage (le langage utilisé pour décrire 
la langue) doit être économique et « parlant » afin de faire ressortir les grandes 
généralisations dans le fonctionnement de la langue. Ainsi, si Ion parle 
maintenant de groupe du verbe, c'est qu'il y a aussi un groupe du nom, un 
groupe de ['adjectif, un groupe de I'adverbe, un groupe de la préposition; si on 
parle de phrase subordonnée, c'est qu'elle a la même structure de base que la 
phrase principale, que ce soit une phrase à verbe conjugué, infinitive ou partici- 


piale; si, pour les fonctions de ces groupes ou de ces phrases, on parle de 
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compléments de la phrase, du nom, du verbe, de ['adjectif, etc., c'est pour les 
mettre en paralléle et simplifier, ceux-ci étant tous des éléments qui completent, 
dans leur groupe respectif, ce qui est dit par le mot principal ou noyau. Par 
exemple, prenons les groupes du nom /a maison de mon pêre, la maison pater- 
nelle, la maison que mon pêre a habitée : choisir de nommer complément du 
nom la fonction qu'occupent les groupes de mon pêre, paternelle, que mon pêre 
a habitée, indépendamment de leur catégorie, simplifie les explications. En effet, 
en grammaire classique, pour chacune des catégories, il fallait apprendre un 


nouveau terme exprimant la fonction (complément du nom, épithete, relative). 


La place de la grammaire au collégial 


Nous voici donc avec quelques fausses rumeurs en moins à [esprit, prêts à 
découvrir la grammaire qui aura été apprise par les élêves qui franchiront bientôt 
les portes du collégial. Mais, pourquoi s'en faire autant avec les grammaires 
actuelles s'il ny a pas de cours de grammaire proprement dits au collégial? 
Quelle est la place de la grammaire au collégial? [Lenseignement de la 


grammaire ne relêve-t-il pas plutôt de l'ordre d'enseignement secondaire? 


Il est vrai que, mis à part ceux qui fréquenteront les centres d'aide en français 
ou qui auront à suivre un cours de mise à niveau, la majorité des cégépiens ne 
recevront pas d'enseignement grammatical formel. C'est pourquoi le but de cet 
ouvrage n'est pas de nous rendre aptes à monter tout un cours de grammaire 
qui serait conforme aux approches actuelles en didactique du français écrit. Par 
contre, tout enseignement passe par la langue, et les élêves qui arriveront au 
collégial à partir de 2002 apporteront avec eux, graduellement et toujours de 
façon plus définitive d'une année à lautre, un bagage grammatical différent de 
celui que nous connaissons bien. Et, lorsque nous voudrons les aider à améliorer 
la rédaction de leurs textes, en les corrigeant par exemple, que ces textes aient 
pour sujet la littérature, Ihistoire, la biologie ou l'aéronautique, nous devrons 
parler le même langage grammatical qu'eux, et ce langage découle, tel qu'il a 
été vu plus haut, d'une façon différente d'aborder la langue. Le but des quatre 
fascicules est donc de nous familiariser avec ce langage grammatical 
différent, et ce, à partir de corrections de textes d'élêves, de façon à rendre 


plus concrête l'application possible de notre réflexion. 


De plus, même sil n'y a aucun enseignement de la grammaire prévu au 
programme officiel du collégial, il faut bien admettre que nous devons en faire 
dans certains cas. Évidemment, quand le mot grammaire est pris au sens 








répandu d'orthographe grammaticale (les rêgles d'accords), il peut être 
décourageant pour un professeur du collégial d'avoir à refaire un enseignement 
qui relêve effectivement du secondaire. Par contre, nous l'avons vu, le mot 
grammaire dans les approches actuelles ne désigne pas seulement les rêgles 
d'accords ou de flexions des mots, mais [ensemble des structures et des rêgles 
qui permettent de produire tout texte, écrit ou oral, appartenant à une langue: 
les rêgles de ['énonciation, du discours, du texte (lancienne rhétorique), les 
rêgles de syntaxe de la phrase et des groupes de mots, les régles d'emploi des 
mots, du lexigque, puis en dernier les rêgles d'accords entre les mots. En ce 
sens, et c'est ce qui devient intéressant pour nous au collégial, certaines parties 
de la grammaire, pensons à la grammaire du texte et à la grammaire du 
lexique, peuvent être enrichies tout au long de la vie. Ce faisant, ne pouvons- 
nous pas envisager que ces parties de la grammaire aient leur place au collégial? 
Enseigner à structurer un discours et à utiliser les mots dénotant des concepts 
de plus en plus détaillés, enseigner aussi à choisir les constructions de phrases, 
le vocabulaire et le niveau de langue qui soient adaptés à un type de texte et non 
à un autre ne peuventils pas devenir des activités pertinentes pour un 
professeur du collégial, pour aller plus loin en grammaire, pour atteindre 


d'autres niveaux? 








Presprit des grammaires 
scolaires actuelles 


Dans cette deuxiême section, nous analyserons plus en détail lesprit dans lequel 
la grammaire est envisagée actuellement : le changement de point de vue pour 
lanalyse de la langue, la plus grande systématisation des explications sur son 
fonctionnement et expansion du domaine de la grammaire. 


Changer de point de vue pour expliquer le 
fonctionnement de la langue 


Imaginons un extrait de texte d'un étudiant en science politique. En le lisant, le 
professeur y aurait souligné ces trois problêmes : 


En octobre 1998, seul avec Bill Clinton pendant 
tm, 
cing jours, Yasser Arafat et Benyamin Netanyahou 
ont dã discuter en vue d'un accord de paix. 
Pendant toute la durée du huis clos, les membres 
de la communauté internationale se sont demandé 
si les deux dirigeants arrivaient à une entente 
à la fin de leur rencontre. Les discussions du 
processus de paix, qui avaient auparavant été 
bloquées durant dix-neuf mois, ont été reprises 
par ce huis clos entre les trois hommes. Parce que 
Bill Clinton, s'inspirant de Jimmy Carter, qui 
avait passé treize jours en 1978 avec les 
dirigeants de 1'Égypte et d'Israél pour arriver 


à une entente, croyait que c'était la meilleure 


solution. 





En recevant sa copie, I'étudiant pourrait três bien être embarrassé parce que, 
selon lui, il aurait utilisé les rêgles suivantes, telles qu'il les a apprises : 


H Ladjectif s'accorde en genre et en nombre avec le nom auquel 
il se rapporte («traduction » de ['étudiant : souvent le nom tout 


prês, donc avec Bill Clinton). 


Les si n'aiment pas les -raí (et il faut les remplacer par 
'imparfait). 


H Une phrase de quatre ou cing lignes est beaucoup trop longue 
(et il faut la couper). 


Que faire devant [étudiant qui justifie ainsi sa rédaction? Lui dire que les cas 


dans son texte sont des exceptions aux rêgles qu'il a apprises? 


Pour les tenants des grammaires qui sont à la base du nouveau programme de 
français, cet étudiant a appris une série de rêgles et de trucs par coeur, sans 
avoir la chance d'en comprendre les fondements, et c'est pour cela qu'il les 
répête sans pouvoir les raisonner, comme un perroquet. Ici, en réalité, il faut 
distinguer le cas des élêves plus forts et celui des élêves plus faibles: les forts 
ont aussi reçu ce type d'enseignement (tout comme nous d'ailleurs!), mais ils ont 
réussi, grãce à leur capacité d'induction, à se forger mentalement un systême 
linguistique cohérent. Par contre, les plus faibles, n'ayant pas cette capacité 
d'analyser toute une série de faits et d'en induire le fonctionnement et les 
généralisations, doivent se faire enseigner le systême de façon explicite : ils ne 
le découvriront pas sans aide. Le postulat des grammaires actuelles est qu'il 
faut d'abord comprendre le fonctionnement de la phrase pour pouvoir ensuite 
comprendre les rêgles du français écrit, qui, d'ailleurs, existent de façon 


autonome, indépendamment de la façon dont Ion s'y prend pour les expliquer. 


En grammaire classique, l'analyse se faisait à partir de [élément du discours 
(mot de nature définie ou signe de ponctuation) pour arriver ensuite à sa fonction, 
ce qui implique que Ion analysait du texte déja écrit, souvent des phrases de 
«grands auteurs». Par contre, les grammaires actuelles adoptent un point de 
vue plus dynamique et proposent plutôt, quand vient le temps d'écrire soi-même 
et de comprendre le cadre dans lequel on doit se tenir pour respecter les rêgles 
du français écrit, de partir des fonctions grammaticales nécessaires à expression 
des idées (ce dont on veut parler, ce qu'on veut en dire...) pour arriver aux 
éléments de la langue, les catégories de mots ou de signes qui peuvent remplir 


ces fonctions. 
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Voyons comment y arriver. D'abord, ily a ce dont on veut parler, ce qu'on veut 
en dire et, peut-être, des circonstances particuligres à propos de ce qu'on dit; 
ces trois éléments sont étroitement reliés entre eux par le sens et, comme on 
le verra, par les fonctions syntaxiques qui les mettent en rapport. Lunité 
grammaticale qui les regroupe et dont on se servira pour s'exprimer sera la 
phrase. En voici une définition (Charles-Henri Audet, 1994, p. 11): 


La phrase est une unité de signification syntaxiquement 
autonome, composée d'un ou de plusieurs mots. [...] Il ne faut 
pas confondre avec d'autres définitions: unité qui exprime une 
idée complête; unité composée d'un sujet, d'un verbe et d'un 
complément; unité qui commence par une majuscule et se 
termine par un point, etc. « Syntaxiquement autonome » signifie 
qui n'entretient pas de rapport de fonction syntaxique avec des 
unités extérieures à elle-même. 


Le modéle d'analyse de la phrase le plus courant actuellement dans les 
grammaires scolaires ressemble à celui illustré au tableau 1. Ce modêle sert à 
faire comprendre le fonctionnement de la phrase dite de base, c'est-à-dire une 
phrase déclarative, affirmative, active, neutre et personnelle, bref, celle qui n'a 
subi aucune transformation (ni interrogative, ni négative, ni passive, ni empha- 
tique, etc.) et qui est la plus frégquemment utilisée dans les productions écrites 
ou orales. Comme notre but n'est pas de décrire toute la langue, il ne sera 
question ici que de cette phrase de base. On trouvera les détails à propos des 
phrases transformées ou des catégories des mots pouvant occuper les fonctions 
syntaxiques mentionnées dans ce modéle dans une grammaire scolaire actuelle 
(par exemple, celle de Suzanne Chartrand et collaborateurs, 1999). 








TABLEAU 1 


Sens à 
exprimer 


Fonctions 
syntaxiques 
mettant ces 
sens en rapport 


Catégories des 
mots pouvant 
occuper ces 
fonctions 


Au tableau 1, 


Ce dont on veut 
parler 


Sujet de la 
phrase 


e Groupe du nom 
e Phrase infinitive 


e Phrase à verbe 
conjugué 


Ce qu'on veut en 
dire 


Prédicat de la 
phrase 


e Groupe du 
verbe 
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Circonstances 
particuliêres à 
propos de ce 
qu'on dit 


Complément de 
la phrase 
(facultatif et 
mobile) 


e Groupe de la 
préposition 


e Groupe de 
Padverbe 


e Groupe du nom 


e Phrase à verbe 
conjugué 


e Phrase 
participiale 


nous constatons que trois catégories grammaticales 


peuvent occuper la fonction de sujet de la phrase (groupe du nom, phrase infini- 


tive, phrase à verbe conjugué), qu'une seule catégorie est possible dans le cas 


du prédicat de la phrase (groupe du verbe) et que jusqu'à cing catégories, selon 


les grammaires, peuvent occuper la fonction de complément de phrase (groupe 


de la préposition, groupe de I'adverbe, groupe du nom, phrase à verbe conjugué, 


phrase participiale). Un point doit être souligné : quand il est question de phrase 


en grammaire actuelle, il s'agit d'une catégorie s'apparentant quelque peu au 


concept de proposition en grammaire classique. Cependant, comme montré au 


tableau 1, la phrase actuelle peut être indépendante ou subordonnée: en tant 


que subordonnée, elle peut occuper plusieurs fonctions syntaxiques à intérieur 


d'une phrase matrice ou principale, cette derniêre ayant donc la possibilité d'en 


contenir elle-même une ou plusieurs. Cette réalité grammaticale, la récursivité, 


est bien connue dans le cas du groupe du nom: un groupe du nom peut 


contenir un autre groupe du nom, qui peut en contenir un autre (e fils du frêre 


de mon amie). Pour en revenir au texte de notre étudiant, voici comment il 


serait analysé : 


TABLEAU 2 


Sujet de la Prédicat Complément 

phrase de la phrase de la phrase 
(facultatif et mobile) 

Yasser Arafat et ont dã discuter en octobre 1998 

Benyamin en vue d'un accord 

Netanyahou de paix 

(*seul avec 

Bill Clinton pendant 

cing jours) 


Note: Dans ce tableau et les suivants, les compléments des noms et des 


verbes sont entre parentheêses. 


Pour la phrase 1, plutôt que de répéter à notre étudiant que «l'adjectif 
s'accorde en genre et en nombre avec le nom auquel il se rapporte 
(CTraduction” de étudiant : souvent le nom tout prês, donc avec Bill Clinton) », nous 
lui demanderions d'abord d'analyser ses phrases. Ensuite, il pourrait comprendre 
que seul prend un s parce que c'est un adjectif qui complête deux noms coor- 
donnés, une réalité plurielle, c'est-à-dire un adjectif qui apporte de [information 


à propos de deux personnes. 


TABLEAU 3 
Sujet de la Prédicat Complément 
phrase de la phrase de la phrase 
(facultatif et mobile) 
les membres se sont demandé pendant toute la 
(de la communauté (si les deux dirigeants | durée du huis clos 
internationale) *arrivaient à une 


entente à la fin de 
leur rencontre) 


Pour la phrase 2, à la place du truc «les si n'aiment pas les -rai (et il faut les 
remplacer par limparfait) », qui est faux dans ce cas-ci, nous pourrions faire 
constater à notre étudiant, à partir de I'analyse, que la phrase commençant par 
si complete directement le verbe se sont demandé (ils se sont demandé quoi?), 
qu'elle n'est pas un complément de phrase indiquant une condition (si les membres 
avaient pu, ils se seraient demandé...). Nous pourrions lui parler ensuite de 
concordance des temps: par exemple, il faut utiliser le conditionnel pour 
exprimer un fait futur par rapport à un fait passé (ici, il faut utiliser le condi- 
tionnel arriveraient pour exprimer que la phrase qui complête directement le 


verbe se sont demandé est une action postérieure dans le temps par 
rapport à ce dernier). Ce serait seulement au moment d'utiliser la phrase 
exprimant une condition que nous pourrions mentionner qu'il faut employer 
limparfait lã ou nous avons tendance à utiliser, de façon familêre, le 


conditionnel. 

TABLEAU 4 
Sujet de la Prédicat Complément 
phrase de la phrase de la phrase 


les discussions 
(du processus de 
paix) 

(qui avaient 
auparavant été 
bloquées durant 
dix-neuf mois) 


ont été reprises 
(par ce huis clos 
entre les trois 
hommes) 


(facultatif et mobile) 


*. Parce que Bill 
Clinton, s'inspirant de 
Jimmy Carter, qui 
avait passé treize 
jours en 1978 avec 
les dirigeants de 
PÉgypte et d'sraél 


pour arriver à une 
entente, croyait que 
c'était la meilleure 
solution 


Finalement, grãce à I'analyse des phrases, notre étudiant verrait plus facilement 
les éléments de la phrase 3 qui sont étroitement relés syntaxiquement. En 
conséquence, il comprendrait qu'il n'y a pas lieu de séparer un complément de 
phrase de sa phrase et qu'il faut les réunir, puis qu'un critêre aussi arbitraire et 
flou que «une phrase de quatre ou cing lignes est beaucoup trop longue » n'a 
pas à être respecté, le nombre de lignes d'une phrase n'ayant rien à voir avec 


le fait qu'elle soit bien construite ou non. 


En résumé, pour les tenants des grammaires actuelles, si c'est un systême 
cohérent comme celui-ci qui est enseigné aux élêves, et non des séries de rêgles 
et de trucs à apprendre par coeur, ils comprendront plus facilement les rêgles 
du français écrit, surtout s'ils sont plus faibles et qu'ils n'ont pas la capacité 
d'induire sans aide un systême linguistique général à partir de quelques rêgles 
particuliêres. Quand il est question de changer de point de vue pour expliquer le 
fonctionnement de la langue, il s'agit donc d'envisager d'abord la phrase, le 
fonctionnement du systême général, pour ensuite arriver au mot; il n'est plus 
question de commencer avec le mot et d'essayer d'énumérer des rêgles qui s'y 
rapportent particuliêrement, et qui, comme elles ne tiennent pas compte du 
systême général, peuvent comporter, immanquablement, des exceptions. 
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Systématiser les explications 


Ainsi, changer de point de vue pour expliquer la langue implique une vision plus 
générale de son fonctionnement et, comme nous le verrons maintenant, une 
systématisation des explications. Prenons un autre extrait de texte d'étudiant, 
cette fois-ci en histoire de art; imaginons que six erreurs ont été soulignées 


par le professeur lors de la correction. 


Le tableau de Dalí, intitulé La Persistance de 
=, 
la mémoire aussi appelé Les Montres molles est 
PEA, 1 
1'un des tableaux les plus importants du XXº* 
siêcle. D'aprês son auteur, il symbolise la 
théorie de la relativité selon laquelle chaque 
Leça 
corps possêde son propre temps, un temps sans 
lien avec ce que l1l'on mesure techniquement avec 
les montres. Le tableau se décrit comme suit 
au fond, un ciel bleu clair et des rochers 
reflétant la lumiêre du jour; à 1l'avant-plan, de 
la terre brune sur laquelle reposent un socle, 
un tronc d'arbre et une figure ivoire ayant des 


traits humains. Sur ces trois objets coulent les 


montres molles,( bleues (claires )à 1l'intérieur. 


Pour rappeler à ['étudiant les rêgles concernant ses six erreurs, il faudrait, dans 
le cadre d'une grammaire classique, parler d'un grand nombre de 
concepts grammaticaux portant des noms différents et, de ce fait, n'ayant 
aucun lien apparent entre eux: participe passé employé seul, proposition 
absolue, épithete détachée, apposition, relative explicative, relative détermina- 
tive, adjectif de couleur invariable, adjectif composé invariable, etc. Il ne serait 
pas étonnant que notre étudiant soit confus et quelque peu découragé... 


Pour les tenants des grammaires actuelles, tous les concepts grammaticaux 
que [on vient d'énumérer, qui semblent sans liens et qui ont sârement été 
expliqués à lélêve à des moments três différents durant sa formation, peuvent 
en réalité faire partie d'une même grande explication: celle concernant le 
groupe du nom. Voici d'abord, avant d'analyser le texte d'étudiant comme tel, 
un tableau qui, même sil ressemble au précédent, est maintenant le tableau 
général de la structure de ce groupe du nom. Sa description est semblable à 
celles que Ion peut trouver dans les grammaires actuelles : 

















Au tableau 5, nous constatons que deux catégories grammaticales 
peuvent occuper la fonction de noyau du groupe du nom (nom, pronom), qu'une 
seule catégorie est possible pour actualiser ce noyau si c'est un nom commun 
(déterminant) et que jusqu'ã six catégories, selon les grammaires, peuvent 
occuper la fonction de complément du nom (groupe de I'adjectif, groupe de la 
préposition, groupe du nom, phrase participiale, phrase à verbe conjugué rela- 
tive, phrase à verbe conjugué complétive). Pour ce qui est du fonctionnement 
interne du groupe du nom quant aux rêgles d'accords et de ponctuation (des 
exemples concernant les rêgles de syntaxe seront donnés dans le fascicule 2), 
ily a seulement deux grands principes à expliquer aux étudiants : 


1. Dans les compléments du nom, seul [Padjectif, qu'il se trouve au 
premier niveau comme impressionnants ou qu'il soit à intérieur de groupes 
du nom imbriqués dans d'autres groupes de mots comme alignées ou 
moderne, s'accorde avec le nom qu'il complête (impressionnants s'accorde 
avec patins, alignées s'accorde avec roues, moderne s'accorde avec style). 
Le nom, qu'il soit le noyau d'un groupe du nom de premier niveau comme 
patins, patin, tables, dissertation, théorie, désir ou qu'il fasse partie d'un 
groupe du nom de niveau inférieur comme roues et style, ne s'accorde pas 
avec un autre mot: il est indépendant et il prend le nombre, singulier ou 
pluriel, de la réalité qu'il désigne (des patins, un patin, des roues, des 
tables, un style, une dissertation, une théorie, un désir). 


e. Les compléments du nom, cette information supplémentaire sur le nom, 
peuvent prendre deux sens: ils peuvent servir à déterminer de quelle 
réalité on parle exactement, ils sont alors nécessaires à la phrase et ne 
sont pas encadrés par des virgules; ou ils peuvent servir seulement à 
donner une explication de plus sur la réalité dont on parle, ils sont alors 


facultatifs dans la phrase et sont encadrés par des virgules. 








Reprenons maintenant le texte de notre étudiant et, aprês cette explication du 
fonctionnement général du groupe du nom, classons les groupes du nom 


contenant des erreurs: 


TABLEAU 6 
Déterminant Nom noyau Complément 
du nom 
Groupe de la 
préposition 
le tableau de Dalí 


Groupes de ['adjectif 
*, intitulê La 
Persistance de la 
mémoire 


* aussi appelé Les 
Montres molles 


Pour le groupe du nom 1, nous pourrions rappeler à [étudiant les rêgles con- 
cernant ses erreurs de ponctuation. Comme les deux premiers 
compléments du nom tableau («de Dali» et «intitulé La Persistance de la 
mémoire») servent à déterminer de quel tableau exactement il s'agit, ils sont 
nécessaires à la phrase et ne doivent pas être encadrés par des 
virgules. Il en serait autrement si nous avions «Ce tableau de Dalí... », car le 
déterminant démonstratif signifierait que nous savons déjà de quel tableau nous 
parlons. Par contre, le troisême complément du nom tableau (« aussi appelé 
Les Montres molles ») est simplement une information de plus sur le tableau, il 
n'est donc pas nécessaire et doit être encadré par des virgules. Si on ne met 
pas de virgules, cela veut dire qu'il sert à déterminer de quel tableau de Dalí inti- 
tulé La Persistance de la mémoire il s'agit, comme sil y en avait un autre qui 


n'était pas, lui, aussi appelé Les Montres molles. 
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TABLEAU 7 


Déterminant 


Nom noyau 


théorie 


Complément 
du nom 


Groupe de la 
préposition 
de la relativité 


Phrase à verbe 
conjugué relative 

* selon laquelle 
chaque corps possêde 
son propre temps, un 
temps sans lien avec 
ce que [on mesure 
techniquement avec 
les montres 


Il en va de même pour le groupe du nom 2: le premier complément du nom 


théorie (« de la relativité ») est celui qui sert à déterminer de quelle théorie il est 


question, et c'est pour cette raison qu'il n'est pas encadré de virgules. Par con- 


tre, son deuxiême complément (« selon laquelle chaque corps...») est une expli- 


cation sur cette théorie de la relativité et doit être encadré par des virgules. Il 


ne peut pas servir à déterminer de quelle théorie de la relativité il s'agit parce 


que, dans ce cas, cela voudrait dire qu'il en existe plusieurs. 


TABLEAU 8 


Déterminant 


les 


Nom noyau 


montres 


*bleues 


Complément 
du nom 


Groupe de ['adjectif 
molles 


Groupe du nom 
*bleues *claires à 
Hintérieur 


Groupe de ['adjectif 


*claires 





Pour ce qui est des deux derniêres erreurs de [étudiant, celles du groupe du 
nom 3, elles relêvent du fait que le mot bleu a mal été classé avant d'être 
accordé : un adjectif (clair) ne peut pas en qualifier un autre (bleu), mais il peut 
qualifier un nom, ce qui signifie que le mot bleu doit être pris dans son sens de 
nom. En tant que nom, et comme tous les noms, bleu ne s'accorde pas avec 
d'autres mots mais prend le nombre de la réalité qu'il désigne, dans ce cas le 
bleu, singulier. Puis, ladjectif clair, comme tous les adjectifs, s'accorde avec le 
nom qu'il complête, /e bleu, masculin singulier. Ces généralisations valent tout 
aussi bien pour des cas comme bleu marine. Sil y a flottement dans usage 
familer entre bleu marine et bleu marin, c'est que les deux analyses sont possibles : 
le bleu (N) de la marine (N) ou le bleu (N) marin (Adj. «de la mer», s'accorde 


avec le NJ; présentement, la norme accepte seulement la premiêre analyse. 


Systématiser les explications sur la langue signifie donc, dans notre exemple, 
deux processus. Le premier est de relier entre eux des phénomênes qui, 
analysés seulement à partir de leurs détails, ne semblent pas avoir de liens; c'est 
le cas de la ponctuation des compléments du nom, qui, quelle que soit leur caté- 
gorie grammaticale - groupe de la préposition, groupe de I'adjectif, phrase à 
verbe conjugué relative, etc. — suivent tous la même rêgle ou la même logique. 
Le deuxiême processus est de rapporter à des généralisations plus grandes des 
cas qui, analysés sous l'angle particulier du mot et non sous l'angle général de 
sa catégorie, peuvent être interprétés comme des exceptions alors qu'ls 
suivent parfaitement les rêgles générales de la langue; c'est le cas de ce qui est 
connu sous le nom d'adjectifs de couleur composés invariables. 


Élargir le domaine de la grammaire 


Comme nous venons de le voir, être dans [esprit des grammaires actuelles 
implique un changement de point de vue pour expliquer la langue et une systé- 
matisation de ces explications sur la langue. Lorsqu'il est question du nouveau 
programme de français, il faut aussi considérer un autre type de changement: 
!expansion du domaine de la grammaire. Pour illustrer en quoi cela peut nous 
être utile, prenons, par exemple, une phrase qu'un étudiant aurait écrite dans 
un texte sur la littérature de la Renaissance : 


Marguerite de Navarre, poête de la Renaissance, 


Ria sontiene un certain lyrisme d'inspiration 


mystique, qui ne cesse de louanger la grandeur 


de Dieu. 
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En recevant sa copie corrigée, ['étudiant trouve la remarque phrase bizarre 
comme seul commentaire. Comment pourra-t-il s'améliorer? Selon [ensemble 
des rêgles, des exceptions et des trucs qu'il a appris durant tous ses cours de 
français, cette phrase ne comporte aucune erreur. En fait, pour corriger sa 
phrase, [étudiant devra apprendre une partie de la grammaire qui n'est 
généralement pas incluse dans le contenu enseigné, mais qui, comme nous le 
voyons, est nécessaire à la production langagiêre: la grammaire du lexique. 
Dans sa phrase, ily a une incompatibilté sémantique entre le verbe contenir et 
le sujet Marguerite de Navarre. En effet, le verbe contenir (au sens de avoir et 
non de retenir) commande un sujet inanimé, mais le sujet actuel est un être 
animé. Par conséquent, pour corriger sa phrase, ['étudiant devra changer son 
sujet pour un sujet inanimé, comme ['écriture de Marguerite de Navarre, ou 
changer son verbe pour un verbe qui accepte un sujet animé, comme exprime. 
Par cet exemple, il devient plus clair que lapprentissage de la grammaire 


englobe plus de notions que ce à quoi nous sommes habitués. 


Dans son sens classique et de façon três répandue, faire de la grammaire 
signifie souvent apprendre les rêgles de Iorthographe grammaticale (les rêgles 
d'accords) et, quelquefois aussi, celles de la syntaxe et de la ponctuation. Par 
exemple, nous avons souvent vu une description de contenu de cours de 
français écrit qui ressemble à ceci: «nature et fonction des mots, accords de 
base, conjugaison, accord du participe passé, accord de tout, quelque, même, 
tel, choix du pronom relatif, phrase complexe, modes de la subordonnée, 
concordance des temps », ou encore, un manuel de grammaire qui annonce son 
contenu comme suit: «syntaxe, participes passés, verbes pronominaux ». 


Par contre, dans les grammaires scolaires actuelles (nous le verrons plus en 
détail dans les fascicules 3 et 4), faire de la grammaire signifie aussi travailler 
la grammaire du texte, comprendre la grammaire du lexique et savoir s'adapter 
à une situation de communication précise. Pour saisir pourquoi le domaine est 
élargi, reprenons les deux premiers sens du mot grammaire, tels que nous les 
avons vus au tout début du fascicule : 
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GRAMMAIRE (étymologie: art de lire et d'écrire) 


N 


EM (vieili ou courant) Ensemble des rêgles à suivre pour 


parler et écrire correctement une langue. 


(linguistique) Ensemble des structures et des rêgles qui 
permettent de produire tous les énoncés appartenant à 
une langue et seulement eux. 


H Étude systématique de ces éléments. 


Nous voyons que le premier sens de ce mot, qu'il relêve de la langue courante 
ou de spécialité, et même dans son sens étymologique, désigne ensemble de 
tout ce qui est nécessaire à la production langagiêre. En conséquence, le 
deuxiême sens, ['étude de la grammaire, est lactivité qui englobe l'apprentissage 
de tout ce qui est nécessaire pour produire un discours ou un texte correspondant 
à une situation de communication précise. Pour les tenants des grammaires 
actuelles, l'enseignement du fonctionnement du lexique, tout comme celui du 
texte, a donc aussi sa place à I'école. 











Conclusion 


Dans ce premier fascicule, nous avons tenté de comprendre le contexte des 
changements en grammaire, ceux qui ont donné ligu à une refonte du 
programme de français du secondaire. Nous avons d'abord vu que les change- 
ments ne touchent pas la langue elle-même, mais plutôt la façon d'étudier la 
langue et la façon de concevoir les traités ou manuels servant à cette étude. 
Nous avons vu aussi que le contexte spatiotemporel de ces changements est en 
fait une mouvance internationale qui se dessinait à horizon depuis une cinquan- 
taine d'années au moins: c'est un phénomeêne de vulgarisation et de scolarisa- 


tion des savoirs universitaires sur la langue. 


De plus, il a été question du fait que cette mouvance implique un esprit d'analyse 
et de synthêse des phénomênes de la langue et non [apprentissage par coeur 
de toute une nouvelle série de dogmes grammaticaux, et que cette mouvance 
donne plus dimportance à la compréhension du fonctionnement de la langue 
qu'aux étiquettes attribuées à ses parties, dont la dénomination se fait en suivant 
les principes d'uniformité, de cohérence, d'économie. Pour illustrer ces deux 
derniers points, nous avons montré comment on change de point de vue pour 
expliquer la langue et comment on généralise les observations sur la langue. 
Finalement, nous avons vu pourquoi le domaine de la grammaire a pris de 


expansion. 


Pour clore cette premiêre étape, la consultation des ouvrages mentionnés dans 
la bibliographie commentée qui suit nous aidera à poursuivre notre réflexion sur 
les changements en grammaire. En même temps, ces lectures sont tout à fait 
appropriées pour nous préparer au prochain fascicule, qui nous fera entrer dans 
les détails de la systématisation du contenu grammatical auquel nous sommes 


déja habitués. 

















Bibliographie 
commentée 


jipe bibliographie, de par la sélection des ouvrages qui y sont inclus, est 
déjã commentée implicitement par son auteur. lci, en plus, la division en 
trois catégories d'ouvrages ajoute au commentaire. La premiêre série se 
compose de quelques ouvrages européens qui sont à la source de Iinspiration 
des auteurs du programme de français du secondaire de 1997; on consulte ces 
ouvrages pour connaitre les fondements didactiques du nouveau programme. La 
deuxiême série présente trois ouvrages québécois actuels qui s'appuient sur ces 
fondements (un ouvrage de réflexion didactique, une grammaire scolaire et un 
outil de référence), ainsi qu'un ouvrage québécois antérieur qui vulgarise une des 
théories linguistiques ayant inspiré les auteurs des approches actuelles. La 
troisiême partie présente des auteurs du réseau collégial québécois qui ont fait 
ceuvre de pionniers dans le domaine de la grammaire, en publiant, bien avant la 
consécration officielle des approches actuelles par le Ministêre, des ouvrages 
incluant déja lesprit dans lequel on traiterait la grammaire et son enseignement 


dans les années qui étaient encore à venir à ce moment-ã. 


Chacune des notices bibliographiques est suivie d'une explication sur la nature 
de I!'ouvrage et le public visé. À la fin du commentaire suit une réflexion toute 
personnelle de l'auteure de ce fascicule sur le contenu de louvrage mentionné. 
Ces réflexions, três franches et três subjectives, serviront dans le meilleur des 
cas à mettre les lecteurs sur la piste recherchée; de toutes façons, elles 
piqueront certainement leur curiosité et ils pourront ainsi, à la suite de leurs 
lectures, concevoir leurs propres annotations. 
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Quelques ouvrages de 
référence européens 


GENEVAY, Éric (1994) 


Ouvrir la grammaire, Lausanne, Éditions L.E.P Loisirs et Pédagogie 
S.A., coll. «Langue et Parole», 2/4 p. 


Grammaire de référence. Cet ouvrage est I'un de ceux qui ont inspiré 
les auteurs du programme de français du secondaire de 1997. Il traite 
de la communication, de I'énonciation, de la phrase et du texte. Cette 
grammaire est une application didactique fusionnée d'un ensemble de 
théories différentes sur la langue : les théories de Iénonciation, de la 
syntaxe et de I'analyse textuelle. Elle est d'une clarté impressionnante, 
autant du point du vue du contenu que de l'organisation matérielle de la 


matiêre. 


RIEGEL, Martin, Jean-Christophe PELLAT et René RIOUL (1994) 


Grammaire méthodique du français, Paris, Presses Universitaires de 
France, coll. «Linguistique nouvelle », 646 p. 


Grammaire de référence. Cet ouvrage est aussi un de ceux qui ont 
inspiré les auteurs du programme de français du secondaire de 1997. 
C'est une vraie grammaire générale, c'est-à-dire que ensemble de ce 
qui forme la langue y est décrit: phonétique, phonologie et orthographe, 
ponctuation: la phrase, les types de phrases et les phrases transformées; 
les groupes de mots, les mots et leur grammaire; la communication, 
lénonciation et le texte. La mise en page, três sobre, n'est pas ce qui 
attire l'attention; c'est plutôt la quantité considérable d'information sur 
chacun des éléments de la langue qui fait qu'on consulte cet ouvrage 
avec grand intérêt. 




















WILMET, Marc (1997) 


Grammaire critique du français, Paris / Louvainla-Neuve, Hachette- 
Duculot, 670 p. 


Grammaire à la fois théorique et de référence didactique. Cet ouvrage 
fait aussi partie, mais un peu moins directement, de ceux qui ont inspiré 
les auteurs du programme de français du secondaire de 1997. Il traite 
des mots, des groupes de mots et de la phrase, mais plus particulie- 
rement et de façon três détaillée, des déterminants et des verbes, les 
deux catégories de la langue les plus étudiées par [auteur durant sa 
carriêre. Ce dernier s'engage personnellement dans son ouvrage, en le 
parsemant de commentaires et de réflexions parfois ironiques et même 
humoristiques. Se lit presque comme un roman! 


Quelques ouvrages de 
référence québécois 


BERGERON, Réal et Godelieve DE KONINCK (sous la direction de, 1999) 


La grammaire au coeur du texte, Sainte-Foy, Les Publications Québec 


français, numéro hors série, 120 p. 


Recueil de textes de référence en didactique. Ce numéro hors série des 
Publications Québec français réunit les articles parus entre 1994 et 
1999 dans la revue du même nom qui avaient pour thême ['enseignement 
de la grammaire de la phrase et de la grammaire du texte. Le recueil 
se divise en trois parties, que Ion peut décrire comme des réponses aux 
questions suivantes: Pourquoi vouloir enseigner la grammaire 
autrement? Comment faire pour enseigner la grammaire autrement? 
Quelles activités concrêtes peut-on faire en classe pour enseigner la 
grammaire autrement? Lintérêt de ces articles découle aussi de leur 


situation dans le contexte québécois. À lire. Absolument! 
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CHARTRAND, Suzanne-G., Denis AUBIN, Raymond BLAIN et 
Claude SIMARD (1999) 


Grammaire pédagogique du français daujourd'hui, Bouchervile, Les 
publications Graficor, 397 p. 


Grammaire scolaire s'adressant aux élêves du secondaire. Cet ouvrage 
est certainement le plus populaire en ce moment comme manuel 
mettant en application les recommandations du programme de français 
de 1997 du ministêre de IÉducation; d'ailleurs, deux des auteurs ont 
participé à Iélaboration de ce programme. C'est une vraie grammaire 
générale, qui traite donc de ensemble des différentes parties de la 
langue : communication orale et écrite, grammaire du texte, grammaire 
de la phrase et des groupes de mots, puis grammaire du lexique. Cette 
derniêre partie de la langue est traitée de façon substantielle et 
imposante. 


TANGUAY, Bernard (2000) 


Lart de ponctuer, deuxiême édition mise à jour et enrichie, Montréal, 
Éditions Québec Amérique inc., 174 p. 


Ouvrage de référence sur la ponctuation, aussi bien pour les 
professeurs que pour les étudiants (du collégial et de Iuniversité). En 
plus de réunir une somme impressionnante de renseignements sur la 
ponctuation, incluant des rêgles qui n'auraient pas pu être formulées 
dans le cadre de grammaires plus classiques, il est conçu de façon que 
tout le monde s'y retrouve du point de vue de la terminologie gramma- 
ticale utilisée; en effet, dans les explications et index, on mentionne les 
différents termes qui peuvent servir à nommer un concept grammatical. 
Malgré le fait qu'un seul et unique systême linguistique, celui de Éric 
Genevay, soit vénéré dans cet ouvrage, ce dernier demeure intéressant 
pour ses explications sur la ponctuation mais aussi pour le pont créé 


entre les différentes terminologies. 














TELLIER, Christine (1995) 


Éléments de syntaxe du français : Méthodes d'analyse en grammaire 
générative, Montréal, Les Presses de [Université de Montréal, 228 p. 


Ouvrage didactique sur une théorie syntaxique. Cet ouvrage s'adresse 
aux curieux qui veulent s'initier à la démarche de I'analyse linguistique du 
français dans le cadre de la grammaire générative (Chomsky), cadre 
théorique qui a fortement inspiré les auteurs d'applications didactiques 
pour [enseignement de la grammaire de la phrase. Louvrage contient 
aussi des exercices d'analyses linguistiques dans chacun des chapitres. 
À lire pour le plaisir de revenir à la source théorique d'une partie des 


applications didactiques actuelles. 





Quelques précurseurs dans le 
réseau collégial québécois 


AUDET, Charles-Henri (1994) 


Morphologie et syntaxe du français : Précis théorique et 
méthodologique de sémantique grammaticale, Sainte-Foy, Les éditions 
Le Griffon d'argile, 330 p. 


Grammaire théorique contenant une section d'applications didactiques. 
La théorie présentée dans cet ouvrage, une grammaire sémantique, ne 
fait pas partie de celles qui ont inspiré les auteurs du programme de 
français de 1997, mais comme la mouvance actuelle en grammaire 
implique une ouverture à la réflexion sur le fonctionnement de la langue, 
et non un nouveau dogme à apprendre par coeur, cette conception de 
la langue a aussi sa place au sein de notre démarche. De plus, les 
annexes didactiques et la postface sur [enseignement de la gram- 
maire sont tout simplement... fascinantes! 
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BROUILLET, Claire et Damien GAGNON (1994) 


Le Mentor: Un guide d'autocorrection de la langue écrite, Laval, 


Éditions Beauchemin Itée, 200 p. 


Grammaire scolaire s'adressant aux étudiants du collégial. Cet ouvrage 
a été conçu dans ['esprit de la grammaire actuellement au programme, 
avant que ce dernier ne devienne officiel. À partir des erreurs les plus 
fréquentes rencontrées dans des textes d'étudiants, une grille d'analyse 
a été conçue, ainsi qu'une série de chapitres correspondant aux parties 
de cette grille. Dans chacun des chapitres, le fonctionnement d'une 
partie de la langue est expliqué, ainsi que les différentes erreurs qui 
peuvent découler d'une mauvaise compréhension de ce fonctionnement. 
La méthode de travail inhérente à [ouvrage est que ['étudiant 
apprend en travaillant sur ses propres textes. Il recoit d'abord son 
texte annoté selon la grille d'analyse et il doit ensuite trouver, dans les 
chapitres correspondant à ses erreurs, les explications pertinentes et 
la façon d'arriver à corriger son propre texte. Une nouvelle édition, qui 
tient compte des détails du nouveau programme du Ministêre, est en 
préparation. 


MAISONNEUVE, Huguette et Catherine CALABRETTA (1996) 


Syntaxe, accords et ponctuation : Pour mieux lire et mieux écrire, 
édition préliminaire, Montréal, Centre collégial de développement de 
matériel didactique et collêge Jean-de-Brébeuf, 291 p. 


Grammaire scolaire s'adressant aux étudiants du collégial. Cet ouvrage 
a aussi été conçu dans [esprit de la grammaire actuellement au 
programme, avant que ce dernier ne devienne officiel. La grande origi- 
nalité et la grande force de cet ouvrage viennent du fait que chacun des 
chapitres met à Iétude une partie de la langue, par exemple le groupe 
nominal, et que, ensuite, tous les exercices touchant cette partie de la 
langue, que ce soit des exercices de syntaxe, de ponctuation ou 
d'accords, se retrouvent dans ce même chapitre. En travaillant un 
chapitre entier, on fait donc le tour de tous les problêmes qui pourraient 
survenir à un niveau syntaxique particulier. En proposant aussi, dans les 
chapitres correspondants, des exercices de lecture et d'analyse gramma- 
ticale sur des textes littéraires à ['étude, cette grammaire réussit à faire 
le lien entre la langue et la littérature. Si vous avez cet ouvrage entre 
les mains, gardez-le précieusement, c'est un oiseau rare! 





MAISONNEUVE, Huguette et Catherine CALABRETTA (1998) 


Grammaire pour le collégial, Mont-Royal, Modulo Éditeur, coll. «Odyssée », 


«Accords et ponctuation: cahier» 80 p., «Accords et ponctuation: 
rêgles » 26 p., «Syntaxe et style» 126 p. 


Grammaire scolaire s'adressant aux étudiants du collégial. Cet ensemble 
de trois ouvrages est la version publiée de l['ouvrage mentionné 
précédemment. Malheureusement, il a perdu un peu de son attrait ori- 
ginal en chemin: les exercices ne sont plus faits selon la partie de la 
langue qui est à Iétude, mais ont plutôt été reclassés de façon tradi- 
tionnelle, c'est-à-dire par type d'erreurs (les exercices d'accords ensemble, 
les exercices de syntaxe ensemble, etc.); aussi, quelques exercices três 
intéressants ont disparu. Par contre, heureusement, les exercices ont 
gardé leur pertinence pour le collégial, par le lien qu'ils établissent 
entre la langue et la littérature à I'étude, et par leur authenticité pour 
ce qui est des exercices de correction d'erreurs d'étudiants. 
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Au cours des prochaines années, les élêves qui arriveront au collégial auront 
reçcu un enseignement grammatical différent de celui auquel nous sommes 
habitués. Pour comprendre ces élêves, et nous faire comprendre d'eux lorsque 
nous leur parlerons de leur écriture, nous aurons à plonger, tôt ou tard, dans 
ce qu'il est convenu d'appeler la «nouvelle » grammaire. À des degrés divers, 
bien sâr, puisque importance accordée à la langue n'est pas la même pour 


tous, dans tous les cours. 


Dans ce contexte, le CCDMD a demandé à Annie Desnoyers, linguiste et 
spécialiste de la didactique des langues, de rédiger un document dans le but 
d'informer les enseignants sur cette «nouvelle grammaire» et, plus préci- 
sément, sur [esprit des ouvrages qui ont inspiré les auteurs du nouveau 
programme de français du secondaire du ministêre de IÉducation. 


Qu'on nous comprenne bien: notre intention n'est pas de discuter des choix du 
ministêre du [Éducation en matiêre d'enseignement de la grammaire au 
secondaire. Le nouveau programme étant un fait accompli, nous voulons plutôt 
le faire comprendre. Il ne s'agira pas non plus d'évaluer les acquisitions des 
élêves formés dans le cadre du nouveau programme, ni de déterminer si ces 
approches ont fait leur preuve, ni de vendre les approches actuelles en démo- 
lissant les grammaires plus classiques. Nous ne proposerons donc pas une 
nouvelle nouvelle grammaire, mais nous souhaitons quand même aller plus loin 


que la simple mise en paralléle des équivalences terminologiques. 


Louvrage se compose de quatre fascicules. Chacun contient la table des 
matiêres complête de louvrage. Le premier fascicule propose une bibliographie 
commentée touchant ensemble des quatre fascicules. Ainsi, le lecteur pourra, 
chaque fois, situer la matiêre du fascicule qu'il consulte par rapport à la matiêre 
de tout I'ouvrage, et consulter la bibliographie présentée dês le début. 


Si nous avons simplement contribué à la réflexion déjã amorcée dans plusieurs 
départements sur les façons de voir actuelles en grammaire et en ensei- 


gnement de celle-ci, nous aurons atteint notre but. 


Charles Gravel 
Responsable du programme de français 


Centre collégial de développement de matériel didactique 

















FASCICULE (1) 


CONTEXTE ET ESPRIT DU CHANGEMENT 


Le contexte des changements actuels en grammaire 
Fausse rumeur 1 : C'est une nouveauté québécoise! 
Fausse rumeur 2 : Ily a une grammaire unique, à prendre ou à laisser! 
Fausse rumeur 3 : C'est la terminologie qui change! 


La place de la grammaire au collégial 


Lesprit des grammaires scolaires actuelles 
Changer de point de vue pour expliquer le fonctionnement de la langue 
Systématiser les explications 


Élargir le domaine de la grammaire 


Conclusion 


BIBLIOGRAPHIE COMMENTÉE 


FASCICULE (2) 


CHANGEMENT DE POINT DE VUE ET 
SYSTÉMATISATION DES EXPLICATIONS 


Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles d'accord 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de ponctuation 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de syntaxe 


Comprendre la phrase pour comprendre les problêmes dits 
de niveau de langue 


Conclusion 





FASCICULE (8) 


EXPANSION DU DOMAINE DE LA GRAMMAIRE 


Comprendre le fonctionnement du texte 
La progression de information 
La reprise de [information 
Les liens entre les phrases, les ligns avec le monde extérieur 


Comprendre le fonctionnement du lexique 
Le mot en soi 
Le mot en relation avec les autres mots 
Lorthographe lexicale 


Conclusion 


FASCICULE (4) 


OUVERTURE SUR LA VARIATION LINGUISTIQUE 
ET THÉORIQUE 


Comprendre comment s'ajuster à la situation de communication 
Les différences entre la grammaire de [oral et celle de I'écrit 
Le choix des phrases et du lexique selon le type de texte 
Le choix du niveau de langue selon le type de texte 


Le lien entre les savoirs sur la langue et les grammaires scolaires 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires scolaires classiques 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires scolaires actuelles 


Rester à l'affãt des nouveaux savoirs sur la langue 


Conclusion 





Je tiens à remercier les personnes - professeurs, patrons et collêgues de 
travail — qui, grâce aux discussions fructueuses que nous avons eues sur la 
langue et le langage au cours de mes dix années de linguistique, ont contribué 
à [élaboration de ma pensée dans ce domaine: entre autres, Christine Tellier, 
Louise Dagenais, Nathan Ménard, Daniel Valois, Danielle Vaillancourt, Huguette 
Maisonneuve, Josée Nadeau, Sonja Knoll, Lyne Da Sylva, Lynn Lapostolle, 
Matilde Asencio et Marie-Éva de Villers. 


Merci aussi à Charles Gravel, d'abord pour la confiance qu'il m'a témoignée en 


me proposant ce projet, puis pour la pertinence de ses remarques et pour ses 
encouragements constants durant le travail de rédaction. 


Et merci à Vincent. Pour tout le reste. 








Changement de 
point de vue et 
systématisation des 
explications 


ous avons vu, dans le premier fascicule, que les cnangements actuels 

en grammaire, ceux qui ont entrainé des modifications dans le 

programme de français du secondaire du ministêre de [Éducation, 
impliquent d'abord et avant tout que Ion change de point de vue pour analyser 
le fonctionnement de la langue, que [on systématise les explications données 
aux élêves sur ce fonctionnement, que I'on élargisse le domaine couvert tradi- 
tionnellement par [enseignement de la grammaire. Dans le présent fascicule, 
nous explorerons plus en détail les deux premiers volets. Nous réfléchirons plus 
en profondeur au troisiême point, expansion du domaine de la grammaire, dans 
les fascicules 3 et 4, ou seront traitées la grammaire du texte, la grammaire 


du lexique et l'adaptation à la situation de communication. 


Comme il a quelques fois été mentionné, nous devons garder en mémoire ici 
que [objectif premier du présent ouvrage est de comprendre esprit des 
grammaires qui ont inspiré les auteurs du nouveau programme pour que nous 
puissions discuter avec nos futurs étudiants, qui auront reçu un enseignement 
grammatical différent du nôtre. Les choix du ministêre du [Éducation concernant 
lenseignement de la grammaire ne sont pas remis en question ici: le nouveau 
programme étant en vigueur depuis 1997, nous tentons plutôt d'en faire ressortir 
les principales tendances. De ce fait, cet ouvrage n'est pas une autre nouvelle 
grammaire; il a plutôt été conçu pour amorcer une réflexion sur les façons de 


voir actuelles en enseignement de la langue. 
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Dans ce fascicule, nous examinerons sous un autre jour les rêgles du français 
écrit que nous connaissons déjà et qui forment traditionnellement le contenu 
d'un cours ou d'un manuel de grammaire (dans son sens le plus répandu), c'est- 
à-dire les rêgles d'accord, de ponctuation, de syntaxe et les problêmes dits de 
niveau de langue. Pour ce, il nous faudra garder en tête deux grandes lignes 
directrices : d'abord, nous n'analyserons pas la langue en partant du mot pour 
aller vers la phrase (de la nature du mot à sa fonction), mais plutôt en partant 
de la phrase pour aller vers le mot (des fonctions nécessaires pour commu- 
niquer aux catégories de mots pouvant occuper ces fonctions); ensuite, nous 


tenterons de cerner la façon la plus générale et systématique d'aborder les 


phénomênes ou rêgles dont il sera question. 








Comprendre la phrase pour 
comprendre les rêgles d'accord 


Pour illustrer un premier aspect du changement de point de vue dans I'analyse 
de la langue, imaginons un texte d'étudiant comportant quelques problêmes 
d'accord : 


La planête Vénus et la Terre ont quelques points 
en commun : leur masse est presque semblable, et 
mêmes leurs composantes géologiques semblent 
a, 

identiques. Cependant, sur Vénus, toute chaleur 
provenant du Soleil est piégée par une couche de 
dioxyde de carbone, ce qui produit un effet de 
serre. En conséquence, la température peut 
atteindre quelques 450 degrés Celsius. De plus, 
des gouttelettes d'acide sulfurique flottent 
dans 1'atmosphêre même de Vénus; cela explique 
pourquoi la nature toute aride de cette planête 

PNI 
est si inhospitaliêre pour les sondes spatiales 


envoyées par la Terre. 


Dans le cadre d'un enseignement traditionnel, pour expliquer à [étudiant ses 
fautes d'accord, nous établirions une liste de mots «à cas spéciaux » (les fameux 
tout, même, tel, quel, etc.), puis, pour chacun de ces mots, nous énumérerions 
tous les « cas spéciaux». Nous parlerions donc à notre étudiant des mots même, 
quelque et tout, puis nous lui ferions voir la panoplie des orthographes possibles 
pour chaque mot. Devant cette liste de rêgles à apprendre par coeur (presque 
une dizaine pour seulement trois mots), il est fort probable que notre étudiant, 
surtout s'il est plutôt faible, ne trouve pas à lui seul la logique sous-jacente. Pour 
lui, cette liste d'affirmations sans lien apparent accentuerait certainement lidée 


que «le français, c'est juste des exceptions! ». 


Pour les personnes qui ont toujours voulu enseigner la langue de façon systé- 
matique, et ce, qu'elles aient cherché à le faire dans le cadre de grammaires 
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classiques ou qu'elles s'aident maintenant des grammaires scolaires actuelles, 
!orthographe grammaticale, souvent désignée par le terme accord, forme un 
systeme plutôt qu'une série de rêgles à mémoriser. Si nous partons des 
fonctions nécessaires à expression des idées pour arriver aux mots qui peuvent 


s'insérer dans ces structures grammaticales, ce côté systêmatique ressort. 


Voyons comment. Pour exprimer un concept, une notion, une entité dont on veut 
parler, nous avons besoin d'un groupe du nom. Reprenons (sans les exemples) 
le schéma du fascicule 1: 


TABLEAU 1 

Sens à Façon dont Concept dont on Information 

exprimer on envisage parle supplêmentaire sur 
Hactualisation du ce concept 
concept 

Fonctions (Déterminant) Noyau Complément du 

syntaxiques nom (facultatif) 

mettant ces 

sens en rapport 

Catégories des e Déterminant | e Nom e Groupe de 

mots pouvant (avec un nom (commun ou Padjectif 

occuper ces commun) propre) 


e Groupe de la 


fonctions E E 
préposition 


e Pronom 
e Groupe du nom 


e Phrase 
participiale 


e Phrase à verbe 
conjugué 
(relative ou 
complétive) 


Au tableau 1, nous voyons que, pour exprimer de [information supplémentaire 
à propos d'un concept, nous avons le choix entre six catégories de groupes de 
mots pouvant jouer le rôle syntaxique de complément du nom: groupe de 
!adjectif, groupe de la préposition, groupe du nom, phrase participiale, phrase 
à verbe conjugué relative et phrase à verbe conjugué complétive. Prenons ici le 


groupe de l'adjectif; nous définirons sa structure telle qu'illustrée au tableau 2: 








ERR e | Groupe de adjectif 


Sens à Modification Qualité “Information 
exprimer du sens de la donnée au supplémentaire 
qualité concept dont sur Porigine de la 
on parle qualité 
Fonctions 
syntaxiques 
mettant ces 


sens en rapport 


Catégories des 
mots pouvant 
occuper ces 
fonctions 


Exemples 





Répétons que notre but ici n'est pas de couvrir toute la grammaire, point par 
point, mais bien d'introduire le lecteur aux changements. Pour connaítre les 
détails sur les groupes du nom et de ['adjectif, il est suggéré de consulter les 
ouvrages mentionnés dans la bibliographie commentée (fascicule 1). 


Revenons au texte d'étudiant. Nous pourrions analyser les groupes du nom qui 
nous intéressent de la façon qui suit (tableau 3). Pour aller plus loin, nous 
ajouterons une quatriême fonction, facultative, qui sert à exprimer une modifi- 
cation de l'actualisation du concept dont on parle. 


Les grammaires 




















TABLEAU 3 


Groupe du nom 


“Sens à “Modification de Façon dont on 








Concept dont Information | 








exprimer | [actualisation | envisage “on parle supplémen- 

| du concept Pactualisation taire sur ce 
du concept concept 

Fonctions 

“syntaxiques | 

mettant 

“ces sens 

“en rapport 





dans la 
phrase 
Luc aime... 





| 


Note: Dans ce tableau, quand le nom noyau a deux compléments, ces 
derniers sont séparés par le symbole «+» et présentés sur deux lignes 
différentes. De plus, ici tout comme dans les tableaux qui suivront, Vastérisque 
indique une erreur. 


Le but des grammaires actuelles, nous le répétons, est de faire connaitre aux 
élêves les régularités de la langue pour qu'ils puissent en comprendre le fonction- 
nement. Si on enseigne la langue en partant de la phrase pour aller vers les 
fonctions syntaxiques jusqu'aux mots qui peuvent remplir ces fonctions, il est 








plus facile de prendre conscience de ces régularités. Ainsi, en expliquant la 
phrase à notre étudiant, nous lui soulignerions les faits que, dans la plupart des 
groupes de mots, nous pouvons trouver un adverbe qui modifie le sens du mot 
noyau du groupe et que cet adverbe est un mot invariable. Au tableau 3, nous 
avons les adverbes même, quelque, environ, autant; comme ils appartiennent à 
la catégorie de l'adverbe, qui est invariable, I'étudiant comprendrait mieux 


pourquoi même et quelque doivent être corrigés. 


Ensuite, en abordant en particulier le groupe du nom, nous lui expliquerions, 
entre autres, que le déterminant du nom doit prendre le même genre et le 
même nombre que le nom noyau du groupe. Toujours au tableau 3, quelques, 
leurs, toute, une, |, la et ses jouent le rôle de déterminant, et c'est la raison 
pour laquelle quelgues, par exemple, doit prendre un s dans quelques points. 


Analysons maintenant certains groupes de I'adjectif du texte d'étudiant: 


TABLEAU 4 
Sens à Modification La qualité Information 
exprimer du sens de la donnée au supplémentaire 
qualité concept dont sur Forigine de la 
on parle qualité 
Fonctions Modificateur Adjectif noyau Complément de 
syntaxiques (facultatif) Padjectif (facultatif) 
mettant ces 
sens en rapport 
presque semblable 
*toute aride 
si inhospitaliêre 


Ainsi que nous l'avons déjà expliqué plus haut, nous voyons que, dans le groupe 
de l'adjectif comme dans la plupart des groupes de mots, nous pouvons aussi 
trouver un adverbe, lequel modifie le sens de l'adjectif noyau du groupe; cet 
adverbe est un mot invariable. Au tableau 4, c'est le cas de presque, tout et si. 
Expliqués de cette façon, quelgue, même, tout n'ont plus [air d'être des mots 
«à cas spéciaux»: ils suivent tout simplement les rêgles générales des déter- 
minants et des adverbes qui s'organisent dans la phrase. Même si des mots ont 
des formes semblables dans la langue, ils fonctionnent toujours selon leur caté- 
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gorie dans la phrase: un déterminant varie et un adverbe ne varie pas. Quant à 
ladverbe tout, comme les autres adverbes, il est invariable, mais il subit 
quelquefois un changement qui est dã à [euphonie et non au systême des 
accords. Les particularités dues à l'euphonie (toute contente, que on, mon 
amie, de belles toiles, a-t-il, penses-y!, profites-en!, etc.) pourraient avoir toutes 
été expliquées ensemble à un moment donné dans la formation de [éléve, car 


elles relêvent du même phénomêne. 


À ce point-ci, nous pourrions nous dire que la grammaire a toujours enseigné 
que l'adverbe même, par exemple, est invariable, et qu'il ny a rien de nouveau 
à ce sujet. En fait, la différence, ou la nouveauté, réside plutôt dans le changement, 
de point de vue pour expliquer que ladverbe même est invariable et dans 
Himportance que Ion accorde au fait qu'il est invariable COMME TOUS LES 
AUTRES ADVERBES. Le changement de point de vue signifie que Ion ne parte 
plus du mot pour en faire la liste des possibiltés - ce qui fait perdre de vue le 
côté systématique des accords, surtout si lenseignant ne le fait pas remarquer 
aux étudiants aprês l'énumération de plusieurs mots qu'il juge « spéciaux » — mais 
que Ion parte des fonctions et des catégories de mots, de ['explication de ce 
qu'est un adverbe, par exemple, pour arriver ensuite à la conclusion qu'il est nor- 


mal que l'adverbe même ne s'accorde pas. 


Nous savons maintenant ce que veulent dire les tenants des grammaires 
actuelles quand ils affirment qu'il faut bien comprendre la phrase pour 
comprendre les rêgles d'accord. Et si lélêve est faible, raison de plus pour que 
la phrase lui soit enseignée de façon explicite, parce qu'il n'aura pas la capacité 
d'en induire seul son fonctionnement à partir des listes de «cas spéciaux». 











Comprendre la phrase 
pour comprendre les rêgles 
de ponctuation 


Pour illustrer comment la connaissance de la phrase facilite la compréhension 
du fonctionnement de la ponctuation, nous allons voir un exemple de texte 
d'étudiant portant sur la littérature du XXº siécle. 


Les écrivains surréalistes refusent que des fac- 
teurs conscients comme la logique, la morale, et 
PNL 
les normes habituelles de l1'esthétique litté- 
raire influencent leur écriture. Avant eux, les 
écrivains réalistes ont utilisé la science pour 
parler du monde réel mais les surréalistes 
e 
utilisent ensuite la psychanalyse pour parler de 
ce qu'ils définissent, eux, comme la réalité: le 
monde non pas connu mais psychique. Dans leur 
vie, les surréalistes privilégient la passion 
amoureuse, 1'humour, le hasard, le rêve, les 
séances d'hypnose car ces différents états les 
Da am o 
placent dans des situations oú l'irrationnel est 
maítre. Ces situations les inspirent pour écrire 
tout ce qui surgit de 1'inconscient et les 
LEE a, 


écrivains surréalistes recherchent ces moments 


de création sans carcan. 


En recevant sa copie corrigée, [étudiant pourrait ne plus s'y retrouver en 
ponctuation: il dirait que, selon lui, les professeurs ne s'entendent pas, car 
certains lui ont dit qu'il n'y avait pas de virgule devant et ou mais, et d'autres, le 
contraire. Dans le cadre des grammaires classiques, nous aurions à ênumérer 
à cet étudiant la liste des rêgles concernant [emploi des virgules avec chacun 


de ces mots, en y allant au cas par cas. 








La ponctuation ne dépend pas des pauses faites à l'oral et, pour les tenants des 
grammaires qui ont inspiré les auteurs du nouveau programme, elle ne dépend 
pas non plus du mot particulier qui vient avant ou aprês. Si nous partons des 
fonctions nécessaires à [expression des idées et à I'expression de [union de ces 
idées pour en arriver ensuite aux catégories de mots ou de signes qui peuvent 
remplir ces fonctions, nous verrons que la virgule dépend de la syntaxe des 
phrases et de la façon de faire les liens entre ces phrases (un aspect de la 
grammaire du texte). 


En général, lorsque nous plaçons côte à côte des phrases ou des groupes de 
mots de même fonction, deux grandes tendances se dégagent: 


H À "intérieur de la phrase, les groupes de mots et les phrases 


subordonnées de même fonction s'unissent normalement 


entre eux soit par une virgule soit par un coordonnant. 


H La phrase autonome elle-même se démarque de celle qui 
la suit dºabord par un signe de ponctuation ([«.», «!», «?», 
«...), 4,), 4; ) OU 4:»), ensuite, facultativement, par un 
coordonnant (mais, car etc.), un marqueur de relation 
(donc, en revanche, etc.), un marqueur de modalité (selon 
lui, heureusement, etc.), un organisateur textuel (deuxiê- 
mement, en premier lieu, etc.); nous verrons plus en détail 
ces notions dans le fascicule 3 lorsque nous aborderons la 
grammaire du texte. 


Revenons au texte de I'étudiant, et voyons comment on peut y analyser les 
différents groupes de mots de même fonction dans son texte. 





TABLEAU 5 


Groupes de mots Signe ou mot 
servant à les un ir 


la logique : 
la morale et; 
les normes habituelles de l'esthétique 

littéraire 


connu mais 
psychique 


la passion amoureuse : 
humour : 
le hasard E 
le rêve : 
les séances d'hypnose 


À partir du tableau 5, il devient plus facile d'expliquer à notre étudiant ses 
problêmes de ponctuation, et ce, de façon cohérente, systématique et écono- 
mique. Son premier problême vient du fait qu'il a utilisé simultanément deux 
moyens d'unir des groupes de mots de même fonction, à la fois la virgule et le 
coordonnant, alors qu'il doit normalement en choisir un seul. Pour pouvoir lui 
expliquer ses trois autres problêmes, analysons maintenant le texte en phrases 
autonomes (les phrases qui fonctionnent seules, qui ne sont pas subordonnées 
à une autre), afin de découvrir les différents points de jonction des phrases qui 


sy trouvent: 
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TABLEAU 6 
Phrases Signe Facultatif : 
servant coordonnant, 
à marquer marqueur de 
la fin relation, de 
modalité, 
textuel 

1. Les écrivains surréalistes refusent 

que des facteurs conscients comme la 

logique, la morale*, et les normes 

habituelles de Pesthétique littéraire 

influencent leur écriture : Avant eux, 

o. les écrivains réalistes ont utilisé la 

science pour parler du monde réel SU) mais 

3. les surréalistes utilisent ensuite la 

psychanalyse pour parler de ce qui'ils 

définissent, eux, comme la réalité : le 

monde non pas connu mais psychique 

4. Dans leur vie, les surréalistes 

privilégient la passion amoureuse, 

Hhumour, le hasard, le rêve, les 

séances d'hypnose SU) car 

5. ces différents états les placent 

dans des situations ou irrationnel 

est maítre 

6. Ces situations les inspirent pour 

écrire tout ce qui surgit de 

Hinconscient *() et 


7. les écrivains surréalistes 
recherchent ces moments de création 
sans carcan 


Note : Dans ce tableau, les crochets vides indiquent absence de signe de 


ponctuation. 


Attention! Certains compléments de phrase marquent un lien logique de temps 
ou d'espace entre deux phrases ou avec le reste du texte (par exemple, avant 
eux, marqueur temporel); d'autres complêtent linformation exprimée dans une 
seule phrase (par exemple, dans leur vie, à la phrase 4). Pour cette raison, les 
deux compléments de phrase mentionnés apparaissent dans deux colonnes 


différentes. 





À partir de cette analyse du texte en phrases (tableau 6), nous pourrions expliquer 
de façon plus systématique à notre étudiant que ses autres problêmes de 
ponctuation viennent du fait qu'il n'a pas marqué la fin de toutes ses phrases par 
un signe de ponctuation. Entre les phrases 2 et 3, il doit ajouter un tel signe, 
entre les phrases 4 et 5 aussi, puis entre les phrases 6 et 7. Il est vrai que 
quelques phrases peuvent être séparées par le coordonnant seul: elles doivent 
cependant être courtes, simples dans leur structure, et le sujet est habituellement 
le même dans les deux phrases (ex. : Il a froid et il se sent mal. Ce détail sur les 
possibilités de la norme n'est pas une exception à la tendance générale de juxta- 
position des phrases autonomes dans un texte, car il est aussi possible de suivre 
ce principe général sans pour autant être totalement dans ['erreur (Il a froid, et 
il se sent mal - léger changement de sens à noter). De plus, la fréquence des 
phrases répondant aux critêres mentionnés est plutôt basse dans les textes, et 
ces phrases ne représentent pas la complexité syntaxique moyenne de la phrase 
d'un rédacteur adulte; nous pouvons donc considérer cette précision de la norme 
comme secondaire dans [enseignement des principes généraux de la ponctuation. 


Dans le cadre d'une grammaire scolaire traditionnelle, il faut nommer chaque 
coordonnant et donner toutes les possibiltés de ponctuation devant chacun 
pour expliquer ses erreurs à notre étudiant. On pourrait croire que c'est plus 
simple ainsi, surtout pour un cas comme le mot car, qui est toujours précédé 
d'une virgule et qui, de ce fait, pourrait sembler une exception à nos générali 
sations sur [emploi des virgules dans les éênumérations de phrases et de 
groupes de mots de même fonction. Cependant, aprês analyse attentive, il 
devient clair que le mot car n'est pas du tout une exception: si ce mot est 
toujours précédé d'une ponctuation, c'est simplement parce que sa place est 
entre deux phrases autonomes, lã ou ily a un signe de ponctuation. Les généra- 
lisations nous aident donc à expliquer la langue aux étudiants de façon plus 
économique: au lieu d'une régle couvrant un seul cas (le mot car est précédé 
d'une virgule), nous avons une rêgle couvrant une multitude de cas (toutes les 
jonctions de phrases autonomes sont marquées par un signe de ponctuation). 


Jusqu'ã maintenant, nous avons vu ce que veulent dire les tenants des 
grammaires actuelles quand ils affirment qu'il faut bien comprendre la phrase 
pour comprendre les rêgles d'accord, puis les régles de ponctuation. En fait, 
leur point de vue est le suivant : plus la structure de la phrase est comprise, plus 
il est facile d'analyser les phénomênes de la langue, comme les mots et les 
signes, à partir du fonctionnement de cette phrase, et, de ce fait, plus il est clair 
que des généralisations peuvent être induites. Comprendre le systême de la 
ponctuation ne peut donc pas se faire sans comprendre le systême de la phrase. 
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Comprendre la phrase 
pour comprendre les rêgles 
de syntaxe 


Il peut sembler redondant d'affirmer qu'il est essentiel de comprendre la syntaxe 
de la phrase pour comprendre les rêgles normatives relevant de la syntaxe. 
Mais nous allons voir que, si nous oublions d'adopter le point de vue du fonction- 
nement de la phrase, nos explications peuvent ne pas aider les étudiants. 


llustrons ce cas à laide d'un autre exemple : 


Selon Jean-Paul Sartre, comme Dieu n'existe pas, 
l'être humain se retrouve seul et sans but face 
à la mort; par conséquent, il est «condamné à 
être libre» de faire les choix qu'il voudra dans 
sa vie. Ainsi, en premier lieu, l'être humain 
existe, comme les plantes et les animaux; en 
deuxiême Jlieu, parce qu'il est conscient de 
cette existence, mais il n'a pas de rêgles à 
e 
suivre pour préparer sa mort et son passage dans 
un autre monde, il est condamné à se créer, 
faire le projet de sa vie et de définir son 


a, 
essence comme être. 


En grammaire classique, pour ce qui est de la coordination, nous avons les 
rêgles de syntaxe suivantes à donner à nos étudiants : 


E Il faut répéter les prépositions à, de et en devant chaque 
complément; les autres prépositions peuvent être 
répétées ou non. 


H Il faut répéter les conjonctions de subordination devant 
chaque subordonnée ou remplacer la deuxiême par gue. 





Avec ces rêgles, I'étudiant sait ce qu'il doit faire, mais une question demeure : 


OU doitil appliquer ces rêgles? Dans le texte ci-dessus, à la derniêre ligne, 


[étudiant connaissait sirement sa rêgle de syntaxe, savait bien (consciemment 
ou non) qu'il devait répéter une préposition aprês et et devant définir, mais il n'a 
pas su oú se trouvait le premier terme de la coordination et a répété la prépo- 
sition qui était la plus prês, c'est-â-dire de. Le seul moyen de lui faire voir oú 
commencent et ou finissent les groupes de mots coordonnés de son texte est 
de lui faire comprendre la structure de ses phrases. En procédant ainsi, il pourra 
constater plus facilement ou se trouvent les points de jonction des groupes de 
mots de même fonction coordonnés à Iintérieur d'une phrase et, de lã, savoir 
ou répéter à, de, en et que, puis lequel de ces mots répéter exactement s'il y 
en a plus d'un dans les parages. Reprenons le modêle de la phrase de base que 
nous avons vu dans le fascicule 1, puis intégronsy [extrait du texte d'étudiant 
en question, analysé phrase par phrase: 
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TABLEAU 7 
Sens à 


exprimer 


Fonctions 
syntaxiques 


Phrase 1 


Phrase 2 


Phrase 3 


Phrase 4 





Liens 
(coordonnant, 
marqueur de 
relation, 
marqueur de 
modalité, 
marqueur 
textuel) 


selon Jean- 
Paul Sartre 


par conséquent 


ainsi 
en premier lieu 


en deuxiême 
ligu 





Ce dont on 
veut parler 


Sujet de la 
phrase 


[être 
(humain) 


être 
(humain) 


Ce qu'on veut 
en dire 


Prédicat de la 
phrase 


se retrouve 
(seul) 

et 

(sans but face 
à la mort) 


est condamné 
(à être libre de 
faire les choix 
qu'il voudra 
dans sa vie) 


existe 


est condamné 
(à se créer) 
(*faire le projet 
de sa vie) 

et 


(*de définir son 


essence 
comme être) 


Circonstances 
particuliêres à 
propos de ce 

qu'on dit 


Complément 
de la phrase 
(facultatif et 
mobile) 


comme Dieu 
n'existe pas 


comme les 
plantes et les 
animaux 


parce qu'il est 
conscient de 
cette existence 
mais 

*il n'a pas de 
rêgles à suivre 
pour préparer 
sa mort et 
son passage 
dans un autre 
monde 








Note : Dans le tableau 7, les compléments des noms et des verbes sont entre 
parenthêses [les attributs sont inclus dans ce qui peut compléter un verbe). Les 
marqueurs de relation [servant à faire le lien avec les phrases précédentes), de 
modalité (servant à faire le lien avec le monde extérieur) et textuels (servant à 
faire le lien entre les parties du texte) sont placés devant la phrase dans 
laquelle ils se trouvent. 


Comme il a déjã été mentionné quelques fois, notre but ici n'est pas de décrire 
toute la langue mais bien d'initier le lecteur à l'analyse grammaticale dans le 
cadre des grammaires actuelles. Pour connaitre les détails des analyses du 
tableau 7, il est suggéré de consulter quelques traités de grammaire actuels 
(voir la bibliographie du fascicule 1). Notre objectif est de nous concentrer sur les 
problêmes de syntaxe survenus dans la phrase 4 de notre étudiant. Dans le 
prédicat de cette phrase, au tableau 7, le mot condamné a trois compléments, 


que I'on doit coordonner ou juxtaposer puisqu'ils ont la même fonction : 


H se créer; 


H faire le projet de sa vie; 


H définir son essence comme être. 


Puis, nous voyons qu'il y a deux groupes de mots qui remplissent le même rôle 


syntaxique de complément de la phrase (ils expriment la cause) : 


E il est conscient de cette existence; 


H il n'a pas de rêgles à suivre pour préparer sa mort et son 
passage dans un autre monde. 


Nous avons vu, dans la section précédente, comment nous pouvions expliquer 
aux étudiants la façon d'unir ces groupes de mots de même fonction avec une 
virgule ou un coordonnant, ce qui a été respecté dans la phrase 4. Ce qui n'a 
pas été respecté, selon les rêgles classiques mentionnées en début de section, 
c'est la répétition de à, de, en et celle de la conjonction de subordination (ou son 
remplacement par que) lorsqu'il y a coordination. 


En partant plutôt de la structure de la phrase pour arriver au mot, nous dirions 
que deux groupes de mots occupant la même fonction doivent être de même 
structure. Au tableau 7, nous voyons que trois groupes de mots jouent le rôle 
de compléments de condamné; ils doivent donc avoir la même structure: 


comme condamné commande la préposition à pour introduire son complément, 


Ê Les grammaires 


06000 
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les trois compléments devraient commencer par à. Le fait que I'étudiant ait mis 
de au début du troisiême illustre que, même s'il sait qu'il doit répéter les prépo- 
sitions en question, cela ne veut pas dire qu'il saura laquelle choisir - dans ce 
cas-ci, la préposition de à intérieur du deuxiême complément est venu brouiller 
les cartes. Toujours à partir du point de vue de la structure de la phrase, nous 
voyons que deux groupes de mots jouent le même rôle de compléments de 
phrase; pour introduire ces deux éléments, qui sont en fait des phrases subor- 
données, il faut deux subordonnants. 


Partir du point de vue de la phrase au lieu de celui du mot pour expliquer le 
genre de rêgles syntaxiques dont il est question ici nous donne deux avantages. 
En premier lieu, les rêgles classiques particulêres énoncées plus haut 
s'intêgrent maintenant à une généralisation beaucoup plus grande sur la langue: 
quand deux groupes de mots jouent le même rôle syntaxique dans la phrase, ils 
ont logiquement la même structure (groupe du nom, groupe de I'adjectif, groupe 
de ladverbe, groupe de la préposition, groupe du verbe ou phrase subor- 
donnée). Répéter les prépositions et les autres subordonnants qui introduisent 
des groupes de mots de même fonction ne fait que répondre à cette grande 
rêgle générale. Une fois cette derniegre enseignée, il est possible d'y apporter 
des précisions: la possibilité d'omettre la répétition des autres prépositions que 
à, de, en (comme pour avec, etc.) ou celle de remplacer par que le 
deuxiême subordonnant exprimant la même circonstance que le premier. Ce qui 
est primordial ici, c'est de voir la hiérarchisation qui se dessine dans importance 
attribuée aux rêgles que I'on enseigne : d'abord, il faut connaítre la régle générale; 
ensuite, on peut aller plus loin et observer quelques particularités (ex. : // ne viendra 
pas parce qu'il fait froid et qu'il se sent mal. Si létudiant n'a pas encore appris 
les particularités, il n'est pas dans [erreur pour autant en observant la rêgle 


générale (// ne viendra pas parce qu'il fait froid et parce qu'il se sent mal. 


En deuxiême lieu, le point d'insertion des mots qu'il faut répéter devient plus 
compréhensible. Dans la phrase 4 de notre étudiant, nous avons vu que, en 
analysant la phrase et en délimitant ainsi les groupes de mots coordonnés, il est 
plus facile de savoir ou placer les mots à répéter et, surtout, quels mots doivent 
être répétés dans les cas ou I['étudiant doit choisir. Encore une fois, pour ceux 
qui ont la volonté d'enseigner la langue de façon plus systématique et cohérente 
— qu'ils aient enseignée ainsi dans le cadre des grammaires classiques ou qu'ils 
soient des tenants des grammaires actuelles -, voilã une autre raison justifiant 
!assertion suivante : opter pour une analyse grammaticale à partir de la phrase 
nous fait découvrir plus facilement les grandes généralisations sur la langue et 
ainsi mieux comprendre les différentes facettes de la norme du français écrit. 
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omprendre la phrase 
pour comprendre les problêmes 
dits de niveau de langue 


Jusqu'ã maintenant, nous avons vu, sous un jour différent, trois ensembles bien 
connus de rêgles du français écrit: des rêgles d'accord, de ponctuation et de 
syntaxe. Il en existe un quatriême type auquel nous sommes déja habitués quand 
nous corrigeons les textes de nos étudiants: ce que nous appelons /e niveau de 
langue. Souvent, en effet, nous percevons [influence de la langue orale sur la 
langue écrite, et nous le soulignons à nos étudiants; voici un exemple : 


A 1'époque de la Nouvelle-France, la grande 


majorité des mêres allaitent leurs enfants, mais 


(c'est Dune nourrice (qui Dallaite l'enfant de 


quelques-unes. En effet, dans la ville de 
Québec, au début du XVIIIS siêcle, on estime 
qu'environ 15% des enfants sont placés à la 


=x 


campagne pour une période de deux à trois ans: 


(C'est dans l'élite urbaine (que) les femmes 


envoient leur bébé chez une nourrice, ce qui 


leur permet de continuer leur vie mondaine. 


CE esDaussi parce qu'elles croient que l'air des 


milieux ruraux est plus sain pour leur enfant 


(Bo jertes suivent cette pratique élitiste. 


Dans la correction de cet extrait de texte, le professeur encercle ['utilisation de 
la formule c'est... que ou c'est... qui et inscrit dans la marge que cette formule 
relêve de la langue orale; [étudiant en conclut donc qu'elle ne doit pas être 
utilisée à I'écrit. Mais il aura peut-être des doutes en recevant cette correction : 
un autre professeur, et peut-être bien le même, aura déjà considéré ces mots 
comme corrects dans un autre texte... 


Le malentendu vient du fait que, encore une fois, on est parti du mot pour émettre 


un jugement sur la langue, sur ce qui est correct ou non. Nous avons vu, depuis 
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le début de I'ouvrage, et plus particuligrement dans ce deuxiême fascicule, que 
partir du mot pour énoncer des rêgles est dangereux, car il semble toujours y 
avoir des cas spéciaux, des exceptions. C'est le même phénomeêne ici: à écrit, 
c'est... qui ou c'est... que s'emploient... quelquefois oui, quelquefois non! Ce qu'il 
faut comprendre, c'est que Iemploi du marqueur emphatique c'est... gui ou 
c'est... que n'est pas fautif en soi, ni d'ailleurs son emploi répété que Ion peut 
qualifier d'abus; le malentendu vient du fait qu'il est impossible de juger à partir 
du mot seulement parce que, dans la langue, tout dépend beaucoup plus de la 
phrase, de sa structure; puis, comme nous le verrons plus en détail dans le 
fascicule 4, le fait qu'une telle structure puisse faire partie ou non d'un texte 
dépend de la situation de communication, c'est-à-dire du type de texte dans 
lequel nous voulons intégrer. 


Commençons par établir la structure des trois phrases du texte contenant les 
formules c'est... que, c'est... qui à aide du modêle de la phrase de base que 


nous utilisons depuis le début : 


TABLEAU 8 
Sens à Ce dont on veut Ce qu'on veut en —Circonstances 
exprimer parler dire particuliêres à 
propos de ce 
qu'on dit 

Fonctions Sujet de la Prédicat de la Complément de 
syntaxiques phrase phrase la phrase 
mettant ces (facultatif et 
sens en rapport mobile) 
Phrase cest... qui 
transformée 1 une nourrice allaite 

('enfant de 

quelques-unes) 
Phrase c'est... que 
transformée 2 dans [élite urbaine 

les femmes envoient 

(leur bébé) 

(chez une nourrice) 
Phrase c'est (aussi) ... que 
transformée 3 parce qu'elles 


croient que air 
des milieux ruraux 
est plus sain pour 
leur enfant 
elles suivent 
(cette pratique 
élitiste) 





Note: Dans ce tableau, les compléments des verbes sont entre parentheêses. 
Les marqueurs emphatiques sont soulignés et placés devant le groupe de mots 
sur lequel ils mettent laccent. Le marqueur de relation, qui appartient à la 
grammaire du texte ffascicule 3), est entre accolades. 


Une fois complétée l'analyse [tableau 8), il est plus facile de voir la phrase de 
base qui se cache derriêre les transformations faites à laide des formules 
c'est... qui ou c'est... que. Dans les grammaires actuelles, on explique que ce 
procédé de transformation de la phrase de base, l'ajout d'un marqueur empha- 
tique, sert à construire des phrases de type emphatique. Pour construire des 
phrases de ce type, il est aussi possible d'utiliser d'autres procédés, comme 
!annonce ou la reprise (par exemple : Elle aime la crême, ma mêre ou Ma méêre, 


elle aime la crême). 


Les phrases qui nous intéressent dans I'extrait de texte étant donc de forme 
emphatique, nous pouvons analyser le problême de notre étudiant à partir de la 
structure de ses phrases et non à partir des mots particuliers qu'il a choisis. 
Dans le cadre des grammaires actuelles, il est dit que la phrase emphatique est 
adaptée à une situation de communication oú [expression des sentiments et des 
émotions est de mise, par exemple dans une lettre d'opinion. Il est vrai que nous 
trouvons plus fréquemment des phrases de forme emphatique à oral qu'à [écrit: 
c'est que les situations de communication de I'oral, plus que celles de I'écrit, sont 
souvent des situations ou le locuteur s'implique émotionnellement dans son 
discours. Dans le texte de notre étudiant, par contre, la situation de communi- 
cation en jeu est celle d'un texte explicatif: c'est un texte de vulgarisation des 
connaissances, historiques dans ce cas-ci, dans lequel expression des émotions 
de lauteur, représentée ici par Iutilisation de marqueurs emphatiques (c'est... 


qui ou c'est... que), n'a pas sa place. 


L'exemple de cette section ilustre en quoi comprendre la phrase, sa structure, 
sa forme, nous permet de mieux comprendre les rêgles du français écrit. Pour 
les tenants des grammaires actuelles, partir de la structure de la phrase pour 
analyser la langue et ses rêgles nous permet d'énoncer des généralisations sur 
la langue qui couvrent plus de matiêre que simplement le fait de pouvoir utiliser 
ou non les formules c'est... qui ou c'est... que à I'écrit, tout en incluant quand 
même cette matiêre. Comme nous le verrons dans le fascicule 4, ou nous illus- 
trerons plus en détail ce qui a trait à la variation linguistique selon la situation de 
communication, le problême du texte de notre étudiant ne vient pas tant, comme 
nous le disons souvent, d'erreurs de niveau de langue (une des facettes de la 
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variation selon le contexte) que d'une mauvaise adaptation à la situation de 
communication à cause du type de phrase choisi (une autre facette de cette 
variation). Pour instant, important est de faire comprendre à notre étudiant 
que ce n'est pas [expression c'est... qui ou c'est... que qui est fautive, mais la 
forme de la phrase utilisée — quel que soit le procédé choisi pour la construire —, 


qui n'est pas adaptée à la situation de communication de son texte. 


En guise de clin d'ceil, un exemple d'utilisation de c'est... qui adaptée à la situation 
de communication pourrait nous aider à confirmer notre compréhension de 
cette notion: dans la derniêre phrase du paragraphe précédent, on trouve ce 
marqueur emphatique («ce n'est pas Il'expression c'est... qui ou c'est... que qui 
est fautive, mais... »). Qu'est-ce qui fait qu'il a sa place ici et non dans un texte 
descriptif ou explicatif? Le passage cité est de type argumentatif; il contient donc 
inévitablement des structures de phrases permettant à [auteur de mettre 
laccent sur certains éléments, afin qu'il puisse aussi transmettre de façon 
implicite sa pensée. Nous pouvons donc en conclure que [auteure de ces lignes 
utilise cette possibilté de la langue pour insister sur son message, c'est-à-dire 


le fait qu'elle trouve non pertinent d'enseigner aux étudiants que c'est... qui est 


fautif parce qu'il relêve de la langue orale... (Fin du clin d'ceil complice!) 














'onclusion 


Dans ce deuxiême fascicule, nous avons vu que nous pouvons, à partir de 
lanalyse de la phrase, systématiser les explications portant sur des 
phénomeênes de la langue qui semblent plutôt être du cas par cas quand ils sont 
analysés à partir du mot particulier. Ainsi, au lieu de dire que, pour un mot 
comme quelque, il y a des «cas spéciaux», nous insisterons plutôt sur le fait 
que, selon leur fonction dans la phrase, les mots suivent des rêgles d'accord 
différentes, et que ces rêgles s'appliquent de façon générale dans la langue. De 
la même maniêre, au lieu d'énumérer les possibiltés de ponctuation à partir du 
mot et, nous partirons plutôt de I'analyse de la phrase, nous trouverons ou il se 
situe dans la structure grammaticale, puis nous pourrons juger si une 
virgule est de mise à cet endroit. De plus, plutôt que de dire qu'il faut répéter le 
mot de quand il y a une énumération, nous allons d'abord trouver la structure 
de la phrase pour ensuite pouvoir déterminer la structure syntaxique commune 
que doivent prendre les deux éléments de même fonction. Finalement, plutôt que 
de dire que [expression c'est... qui ou c'est... que ne doit pas être écrite parce 
qu'elle relêve d'un certain niveau de langue, nous analyserons d'abord la forme 
de la phrase dont elle fait partie, puis nous déciderons si cette forme de phrase 
se prête à la situation de communication en jeu dans le texte. 


En attendant les fascicules suivants, les lecteurs pourront consulter de nouveau 
les ouvrages mentionnés dans la bibliographie commentée (fascicule 1). Le rôle 
de cette bibliographie était alors de nous aider à reconnaitre les différents 
ouvrages qui nous permettraient de survoler [esprit et les principes des 
grammaires actuelles. Les lecteurs qui ont commencé à consulter ces ouvrages 
ont certainement pu observer les façons de présenter la matiêre, les différentes 
maniêres de systématiser les explications, [expansion du domaine de la 
grammaire. lci, pour faire suite au fascicule 2, cette même bibliographie nous 
servira à aller un peu plus loin dans notre réflexion, à entrer graduellement dans 
le contenu des grammaires actuelles. Ainsi, il est maintenant suggéré aux 
lecteurs de reprendre ces mêmes ouvrages et de s'attarder, cette fois, au 
contenu grammatical qui traite de ce que nous connaissons déja bien — la 
syntaxe, la ponctuation, les accords - afin de les voir se dessiner sous un jour 


nouveau. 
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Un dernier point à souligner dans notre démarche d'introduction à [esprit des 
grammaires scolaires actuelles : dans ce deuxiême fascicule, il a été question de 


voir autrement des points de la grammaire qui nous étaient assez familiers, et 


il peut être difficile ou rébarbatif de tenter de se motiver à changer un systême 
de pensée déjà bien ancré en nous. Dans les fascicules à venir, la démarche 
sera peut-être plus attrayante, puisqu'il y sera surtout question de découvrir des 
parties de I'étude de la langue jusque-lã peu fréquentées (grammaire du texte, 
du lexique, adaptation à la situation de communication, aux changements dans 
létude de la langue). Couvrir plus large que ce qui se fait normalement en 
grammaire saura certainement plaire à plus d'un, autant à ceux qui expliquent 
déjã de façon systématique la matiêre à laquelle nous sommes habitués en 
grammaire qu'ã ceux qui souhaitent aller plus loin que les connaissances de 
base avec les jeunes adultes que sont les cégépiens. 
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Au cours des prochaines années, les élêves qui arriveront au collégial auront 
reçu un enseignement grammatical différent de celui auquel nous sommes 
habitués. Pour comprendre ces élêves, et nous faire comprendre d'eux lorsque 
nous leur parlerons de leur écriture, nous aurons à plonger, tôt ou tard, dans 
ce qu'il est convenu d'appeler la «nouvelle » grammaire. À des degrés divers, 
bien sãr, puisque [importance accordée à la langue n'est pas la même pour 


tous, dans tous les cours. 


Dans ce contexte, le CCDMD a demandé à Annie Desnoyers, linguiste et 
spécialiste de la didactique des langues, de rédiger un document dans le but 
d'informer les enseignants sur cette «nouvelle grammaire» et, plus préci- 
sément, sur [esprit des ouvrages qui ont inspiré les auteurs du nouveau 
programme de français du secondaire du ministêre de 'Éducation. 


Qu'on nous comprenne bien: notre intention n'est pas de discuter des choix du 
ministêre du [Éducation en matiêre d'enseignement de la grammaire au 
secondaire. Le nouveau programme étant un fait accompli, nous voulons plutôt 
le faire comprendre. Il ne s'agira pas non plus d'évaluer les acquisitions des 
élêves formés dans le cadre du nouveau programme, ni de déterminer si ces 
approches ont fait leur preuve, ni de vendre les approches actuelles en démo- 
lissant les grammaires plus classiques. Nous ne proposerons donc pas une 
nouvelle nouvelle grammaire, mais nous souhaitons quand même aller plus loin 


que la simple mise en paralléle des équivalences terminologiques. 


Louvrage se compose de quatre fascicules. Chacun contient la table des 
matiêres complête de I'ouvrage. Le premier fascicule propose une bibliographie 
commentée touchant l'ensemble des quatre fascicules. Ainsi, le lecteur pourra, 
chaque fois, situer la matiêre du fascicule qu'il consulte par rapport à la matiêre 
de tout l'ouvrage, et consulter la bibliographie présentée dês le début. 


Si nous avons simplement contribué à la réflexion déjã amorcée dans plusieurs 
départements sur les façons de voir actuelles en grammaire et en ensei- 


gnement de celle-ci, nous aurons atteint notre but. 


Charles Gravel 
Responsable du programme de français 


Centre collégial de développement de matériel didactique 
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FASCICULE (1) 


CONTEXTE ET ESPRIT DU CHANGEMENT 


Le contexte des changements actuels en grammaire 
Fausse rumeur 1 : C'est une nouveauté québécoise! 
Fausse rumeur 2 : I|y a une grammaire unique, à prendre ou à laisser! 
Fausse rumeur 3 : C'est la terminologie qui change! 
La place de la grammaire au collégial 


Lesprit des grammaires scolaires actuelles 
Changer de point de vue pour expliquer le fonctionnement de la langue 
Systématiser les explications 


Élargir le domaine de la grammaire 


Conclusion 


BIBLIOGRAPHIE COMMENTÉE 


FASCICULE (2) 


CHANGEMENT DE POINT DE VUE ET 
SYSTEMATISATION DES EXPLICATIONS 


Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles d'accord 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de ponctuation 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de syntaxe 


Comprendre la phrase pour comprendre les problêmes dits 
de niveau de langue 


Conclusion 





FASCICULE (3) 


EXPANSION DU DOMAINE DE LA GRAMMAIRE 


Comprendre le fonctionnement du texte 
La progression de [information 
La reprise de [information 
Les liens entre les phrases et les liens avec le monde extérieur 


Comprendre le fonctionnement du lexique 
Le mot en soi 
Le mot en relation avec les autres mots 
Lorthographe lexicale 


Conclusion 


FASCICULE (4) 


OUVERTURE SUR LA VARIATION LINGUISTIQUE 
ET THÉORIQUE 


Comprendre comment s'ajuster à la situation de communication 
Les différences entre la grammaire de [oral et celle de [écrit 
Le choix des phrases et du lexique selon le type de texte 
Le choix du niveau de langue selon le type de texte 


Le lien entre les savoirs sur la langue et les grammaires scolaires 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires scolaires classiques 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires scolaires actuelles 


Rester à I'affãt des nouveaux savoirs sur la langue 


Conclusion 
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encouragements constants durant le travail de rédaction. 
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Expansion du 
omaine de la 
rammaire 


(88) 
uu 
A 
a) 
O 
O 
q 
To 


ans le premier fascicule de l'ouvrage Les grammaires, nous avons 

exploré ensemble le contexte à l'origine des changements actuels en 

grammaire et les lignes directrices qui avaient guidé ces changements, 
soit le point de vue nouveau pour expliquer la langue, la systématisation des 
explications sur son fonctionnement, [expansion du domaine de la grammaire. 
Dans le deuxiême fascicule, nous avons analysé plus en détail ce que signifiaient 
les deux premiéres lignes directrices, en reprenant le contenu grammatical 
auquel nous étions habitués (les accords, la syntaxe, la ponctuation et Hinfluence 
de oral sur ['écrit) et en le revoyant sous un jour nouveau. Dans ces deux 
fascicules, ila donc surtout été question de comprendre autrement une matiêre 
que nous connaissions bien. 


Dans ce fascicule-ci et le prochain, nous nous ouvrirons plutôt à d'autres réalités 
grammaticales et verrons comment elles s'intêgrent maintenant à ['étude de la 
langue. Dans le présent document, nous examinerons [expansion de la matiere 
couverte par [étude de la langue dans le cadre des grammaires qui ont inspiré 
les auteurs du programme de français du secondaire de 1995: nous décou- 
vrirons la grammaire du texte et celle du lexique. En fait, il s'agira plutôt de 
constater qu'il existe aussi des rêgles pour expliquer aux élêves leurs erreurs 
causées par la méconnaissance de la structure d'un texte ou du lexique. Ces 
erreurs, nous les avons souvent détectées par intuition dans leurs travaux, mais 
sans savoir nécessairement comment les corriger d'une façon qui puisse aider 
les élêves à s'améliorer par la suite. Nous verrons que ces rêgles peuvent être 
aussi précises que celles avec lesquelles nous sommes plus familiers, comme 
les rêgles de accord et de la ponctuation. Dans le quatriême et dernier fasci- 
cule, nous nous intéresserons à la variation dans le domaine de la grammaire, 
aussi bien la variation dans la langue, selon la situation de communication, que 
celle dans Iétude de la langue, selon les modêles postulés pour expliquer celle-ci. 
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Comprendre le fonctionnement 
du texte 


Pour bien saisir ce que les tenants des grammaires scolaires actuelles veulent 
dire par «enseigner aussi la grammaire du texte », nous travaillerons, comme 
nous lavons fait dans les autres fascicules, à partir d'un extrait de texte 
d'étudiant. Celui-ci traite d'économie. 


Au cours des années 1980, (les mesures> doivent 


être prises pour contrer le chômage. Selon la 
doctrine économique néolibérale, la solution est 
de réduire le fardeau fiscal des entreprises: 
cette réduction augmente leur épargne, (Elleest 
réinvestie dans la production, ce qui crée des 
emplois. Le programme néolibéral est adopté, et 
le taux moyen d' imposition des entreprises cana- 


diennes passe de 50% à 20% entre 1970 et le 


milieu des années 19904 Durant ces mêmes années, 


= 


l1'investissement privé augmente à peine, et le 





problême du chômage n'est pas moins criant. Les 
particuliers apportent maintenant aux impôts 
canadiens une contribution dix fois plus élevée 


ue celle des entreprises. 


En lisant ce texte, il nous vient tout de suite à lidée que nous mentionnerions à 
létudiant les problêmes suivants: d'abord, au début du texte, deux problêmes 
de référent; puis, à la fin, un grand passage oú de nouveaux éléments d'infor- 
mation paraissent avoir été ajoutés pêle-mêle et ou il ne semble pas y avoir de 
liens entre les idées. Évidemment, par intuition, nous avons toujours su recon- 
naítre ce genre de problêmes dans les textes d'étudiants, et nous les avons 
pointés la plupart du temps pour qu'ls en prennent conscience. En revanche, 
nous n'avons que rarement été en mesure de fournir aux étudiants des explica- 
tions qui puissent servir à ce qu'ls s'améliorent ensuite, dans leur prochaine 
rédaction. Nos «pas clair!», «flou...», «77?» ne sont pas des commentaires 
des plus éclairants... 





C'est lã justement la nouveauté des grammaires actuelles : elles nous fournissent 
des outils pour que nous puissions commenter les textes des étudiants d'une 
façon précise, parlante et systématique, en somme, d'une façon formatrice. 
Pour connaitre ce que les élêves auront reçu comme enseignement en 
grammaire du texte et de quelle façon nous pourrons leur parler de leurs textes 
quand nous aurons à leur apporter quelques précisions selon nos domaines 
d'enseignement, nous reverrons les erreurs du texte ci-dessus sous trois 
sections différentes: la progression de [information; la reprise de information; 


les liens entre les phrases et les liens avec le monde extérieur. 


La progression de [information 


Un texte, s'iil est écrit pour informer ou convaincre, contient toujours de nou- 
veaux renseignements à faire connaitre à son destinataire. Mais pour que ce 
texte soit vraiment un texte, et non une série de phrases juxtaposées sans liens 
entre elles, les données nouvelles doivent reposer sur des données connues ou 
qui vignnent d'être connues par le lecteur dans les phrases précédentes. La lec- 
ture sera ainsi facilitée étant donné que le cerveau du lecteur recevra Iinforma- 
tion selon fordre «connu, inconnu; connu, inconnu...». Cette façon de lier les 
phrases les unes aux autres assure une meilleure progression de [information 
dans le texte. Illustrons ce procédé d'écriture par le tableau 1 ci-dessous; les 
lettres en majuscule représentent les différentes données qui auraient été 


fournies dans un paragraphe imaginaire. 


TABLEAU 1 
Liens entre les Themes Propos ou foyer 
phrases, avec (information connue, d'information 
le texte ou sauf dans la premiêre (information inconnue) 
avec le monde phrase) 

Phrase 1 A B 

Phrase 2 A Cc 

Phrase 3 C D 

Phrase 4 A E 

Phrase 5 E F 

Phrase 6 E G 
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En grammaire du texte, les phrases sont analysées du point de vue de infor- 
mation quelles contiennent. Lorsqu'il est question de thême, il s'agit de la partie 
de la phrase contenant information connue; lorsqu'il est question de propos, il 
s'agit de la partie de la phrase contenant information nouvelle. Comparons les 


deux phrases suivantes : 


H LAmérique est le continent d'origine de la tomate et de la 
courge. 


[2] La tomate et la courge sont originaires de !Amérique. 


Du point de vue du sens, ces deux phrases véhiculent le même message. Du 
point de vue du thême et du propos, par contre, elles doivent s'insérer dans 
deux textes différents: la premiêre s'insêre dans un texte sur !Amérique (son 
thême) et donne comme information que ce continent a donné au monde la 
tomate et la courge (son propos): la deuxiême phrase s'insêre dans un texte 
portant sur la tomate et la courge (son thême) et donne comme information 
qu'elles sont originaires de [Amérique (son propos). 


Au tableau 1, qui ilustre une des nombreuses possibiltés de construction d'un 
paragraphe du point de vue des thêmes traités, nous voyons que le thême du 
paragraphe est A, le thême de la phrase 1. À propos de ce thême, un rensei- 
gnement nouveau est donné dans la phrase 1 (B), puis dans la phrase 2 (C). À 
la phrase 3, c'est information nouvelle de la phrase 2 qui devient le thême (C), 
ce qui signifie que Ion veut ajouter des détails (D) à propos de [information 
nouvelle donnée à la phrase précédente. À la phrase 4, le thême du paragraphe 
est repris (A), on y ajoute un propos nouveau (E). Aux phrases 5 et 6, de 
nouvelles idées sont données (F) (6) à propos de ce nouveau thême (E). 


Ce qu'il faut retenir du tableau 1, c'est que les thêmes des phrases sont toujours 
des éléments connus: soit le thême du paragraphe (A), soit un élément dont on 
vient de parler dans les phrases précédentes (C) (E). Écrire de façon que chaque 
donnée nouvelle repose sur un élément connu facilite grandement la lecture par 
la suite; c'est ce qui fait qu'un texte coule. lei, il faut bien s'entendre: nous parlons 
des textes écrits pour renseigner ou pour convaincre, ou la forme doit faciliter 
la lecture et servir le contenu; dans des textes écrits pour émouvoir, au 
contraire, la forme est aussi importante que le contenu, et elle est lã pour 
réserver des surprises au lecteur, non pour se faire oublier. 
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Pour en revenir à notre texte d'étudiant, voyons, au tableau 2, comment il est 
organisé du point de vue de la progression de information. Nous laissons de 
côté, pour instant, la colonne Liens, qui sera reprise à la section Les liens entre 
les phrases et les liens avec le monde extérieur. 


TABLEAU 2 


. Texte 


Liens Thêmes (information 
connue, sauf dans la 
premiére phrase) 













* Propos ou foyer 
| d'information 





[information inconnue) | 













I ê ] 
a E bo Es aaa e 
Press ela) (Betedesenços. 
E | = E FERA 


Note: Dans ce tableau et les suivants, Vastérisque indique qu'il y a une erreur. 


Les grammaires 
































Pour donner à notre étudiant des commentaires précis sur son texte afin qu'il 
puisse s'améliorer, nous lui ferons d'abord constater que le thême de la phrase 
10, (J), est un élément inconnu dans le paragraphe jusqu'ã présent. Ensuite, 
nous lui montrerons que, dans cette même phrase, ce qui normalement serait 
!endroit ou apporter de [information nouvelle est, en fait, occupé par un thême 
connu (C) dans ce paragraphe, puisque Ion parle des impôts des entreprises 
depuis le début. Par conséquent, le commentaire précis à donner à notre 
étudiant pour qu'il puisse corriger son erreur de progression de [information est: 
«Il faut inverser Pordre Thême - Propos dans la phrase 10.» À la suite de la 
correction, la phrase serait: 


[ro Les entreprises apportent maintenant aux impôts 
canadiens une contribution dix fois moins élevée que celle 


des particuliers. » 


Cette premiêre correction apportée au texte a rendu la dixiême phrase un peu 
plus cohérente avec le reste du texte. Il reste maintenant à donner d'autres 
commentaires à notre étudiant pour qu'il puisse comprendre [ensemble de ses 


erreurs d'ordre textuel. 


La reprise de Finformation 


Comme nous ['avons vu au tableau 1, les thêmes des phrases sont toujours des 
éléments connus: soit le thême du paragraphe, soit un élément dont on vient 
de parler dans les phrases précédentes. Évidemment, pour reprendre les 
éléments connus du texte, il ne faut pas nommer chaque fois les réalités de la 
même façon mais plutôt utiliser des procédés de reprise de Information. Pour 
ce faire, différentes possibilités existent : utiliser des déterminants référents ou 
identifiants (définis, démonstratifs ou possessifs), choisir les pronoms appropriés, 
utiliser des synonymes, des périphrases, des termes génériques, etc. Comme 
il'a été mentionné plusieurs fois dans les fascicules précédents, notre but ici 
n'est pas de faire le tour des structures de la langue mais bien d'introduire les 
grammaires scolaires actuelles; pour connaítre plus en détail les procédés de 
reprise de I'information, il sera utile de consulter les ouvrages de la bibliographie 
commentée donnée dans le fascicule 1. 
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Pour aider notre étudiant à corriger ses erreurs relevant d'une méconnaissance 
des procédés de reprise de information, retournons aux cinq premiêres phrases 


de son texte telles quelles ont été analysées au tableau 2: 


TABLEAU 3 
Liens Themes (information | Propos ou foyer 
connue, sauf dans la d'information 
premiêre phrase) (information inconnue) 
Phrase 1 (A) *les mesures (B) doivent être prises 
pour contrer le 
chômage 
Phrase 2 (A) la solution (C) est de réduire le 
fardeau fiscal des 
entreprises 
Phrase 3 (C) cette réduction (D) augmente leur 
épargne 
Phrase 4 (D) *elle (E) est réinvestie dans 
la production 
Phrase 5 (E) ce (qui) (B) crée des emplois 


À partir du tableau 3, nous pourrions rappeler à notre étudiant les rêgles de la 
reprise de information. Dans la phrase 1, son erreur vient du fait qu'il a utilisé 
un procédé de reprise, le déterminant référent les, alors que, au contraire, 
lélément est nouveau (et non repris) et aurait dô être introduit par des, par 
exemple. Dans le cadre des grammaires scolaires actuelles, il est enseigné que 
les différentes catégories de déterminants jouent un rôle sémantique important 
dans la grammaire du texte: les déterminants identifiants (le, la, ce, cette, son, 
sa, etc.) servent à la reprise de [information déjã mentionnée antérieurement, 
puis les déterminants quantifiants (un, une, quelques, plusieurs, trois, etc.) servent 
à introduire de information nouvelle dans un paragraphe. 


Dans la phrase 4, Ierreur vient d'un mauvais choix de pronom: un pronom 
personnel sujet, comme elle, renvoie au même sujet que celui de la phrase 
précédente, qui est réduction dans ce cas-ci, et, dans la phrase 4, le sens nous 
dit que ce n'est pas la réduction qui est réinvestie mais bien [épargne. Pour se 
corriger, [étudiant devra utiliser un pronom faisant référence au dernier élément 
introduit, soit au propos de la phrase précédente et non à son thême. Il pourrait 


utiliser, par exemple, celle-ci, cette derniêre, laquelle, gui. 


Er 


Les liens entre les phrases et les liens 
avec le monde extérieur 


Jusqu'ã maintenant, nous avons amené notre étudiant à corriger ses erreurs 
relevant de la progression et de la reprise de information. Intégrons au texte 


les ajustements déjà faits : 


Au cours des années 1980, des mesures doivent 
être prises pour contrer le chômage. Selon la 
doctrine économique néolibérale, la solution est 
de réduire le fardeau fiscal des entreprises: 
cette réduction augmente leur épargne, celle-ci 
est réinvestie dans la production, ce qui crée 
des emplois. Le programme néolibéral est adopté, 
et le taux moyen d'imposition des entreprises 
canadiennes passe de 50% à 20% entre 1970 et le 
milieu des années 1990. Durant ces mêmes années, 
l'investissement privé augmente à peine, et le 
problême du chômage n'est pas moins criant. Les 
entreprises  apportent maintenant aux impôts 


canadiens une contribution dix fois moins élevée 


que celle des particuliers. 


Grâce à ces changements, une nette amélioration se fait sentir quant à 
lenchainement des thêmes et des propos du texte: la sensation de juxtaposition 
d'idées présentées pêle-mêle que nous avions au début a perdu du terrain. 
Cependant, à la lecture de ce texte, le professeur pourrait encore inscrire 
quelques points d'interrogation inquisiteurs dans la marge! C'est qu'il reste des 
problêmes à éliminer pour que la lecture soit entiBrement facilitée. En effet, le 
lecteur doit s'arrêter au miligu de certaines phrases et deviner le lien logique 
(cause, conséquence, addition, opposition, concession, etc.) qu'elles entretien- 
nent avec celles qui les précedent. Dans un texte écrit en vue de renseigner ou 
de convaincre, pour que la forme serve le contenu et que toute ambiguité soit 
éliminée, ce lien logique doit être indiqué de façon explicite au lecteur. 





E) 


Reprenons les cing derniêres phrases du texte modifié de notre étudiant et inté- 


grons-les dans notre modêle de paragraphe déjã donné à 


La progression de Vinformation:: 


la section 


TABLEAU 4 
Liens logiques Themes (information | Propos ou foyer 
explicites entre connue, sauf dans la | d'information 
les phrases premiêre phrase) (information inconnue) 
Phrase 6 le programme est adopté 
néolibéral 
Phrase 7 et le taux moyen d'impo- passe de 50% à 
sition des entreprises 20% entre 1970 et 
canadiennes le milieu des années 
1990 
Phrase 8 Efe) (durant ces mêmes augmente à peine 
années) 
Hinvestissement privé 
Phrase 9 et le problême du n'est pas moins 
chômage criant 
Phrase 10 DEE Les entreprises apportent maintenant 
aux impôts canadiens 
une contribution dix 
fois moins élevée que 
celle des particuliers 
Note: Dans ce tableau, les crochets indiquent absence de lien logique ou 


argumentatif explicite entre la phrase analysée à cette ligne et les phrases qui 
précêdent. À la phrase 8, le groupe de la préposition entre parenthêses, durant 
ces mêmes années, est un complément de phrase du point de vue de la 
syntaxe mais, même s'il marque un lien temporel avec la phrase précédente, le 
lien logique est toujours absent. 


Pour aider notre étudiant à corriger les problêmes des phrases 6 à 10, nous 
lui mentionnerions le fait que, à la lecture de la phrase 8, les destinataires de 
son texte devront certainement faire un arrêt afin de saisir que le lien logique 
avec ce qui précêde vient de changer, et ils en feront de même à la lecture de 
la phrase 10. Il nous faudrait ensuite lui rappeler qu'il doit s'attarder au sens 
des phrases, trouver le lien logique que chacune a avec les autres (par exemple, 
«cette phrase est un argument pour défendre la premiêre idée », «cette phrase 
s'oppose aux deux autres », etc.) pour rendre explicites ces liens en unissant les 
phrases à [aide des marqueurs de relation (en effet..., cependant...). 


Entre les phrases 6 et 7, d'une part, et les phrases 8 et 9, d'autre part, ily a 
un lien d'opposition marqué: [investissement privé augmente à peine et le 
problême du chômage n'est pas moins criant sont des conséquences tout à fait 
contraires à ce qui était attendu en réduisant les impôts des entreprises. On 
indiquera donc à [étudiant que Ierreur vient de I'absence de lien explicite à cet 
endroit, comme mentionné au tableau 4, erreur qu'il pourrait corriger en 
ajoutant, par exemple, le marqueur En revanche. De plus, le lien entre la phrase 
10 et tout ce qui précêde manque: en effet, cette phrase est une deuxiême 
conséquence inattendue du néolibéralisme; [étudiant pourrait se corriger en 
utilisant le marqueur de relation De plus. 


Voici maintenant le texte modifié de notre étudiant : 


Au cours des années 1980, des mesures doivent 
être prises pour contrer le chômage. Selon la 
doctrine économique néolibérale, la solution est 
de réduire le fardeau fiscal des entreprises: 
cette réduction augmente leur épargne, celle-ci 
est réinvestie dans la production, ce qui crée 
des emplois. Le programme néolibéral est adop- 
té, et le taux moyen d'imposition des entre- 
prises canadiennes passe de 50% à 20% entre 1970 
et le milieu des années 1990. En revanche, 
durant ces mêmes années, 1'investissement privé 
augmente à peine, et le problême du chômage 
n'est pas moins criant. De plus, les entreprises 
apportent maintenant aux impôts canadiens une 
contribution dix fois moins élevée que celle des 


particuliers. 


Au sujet des notions de liens entre les phrases et de liens avec le monde 
extérieur, quelques-unes sont bien connues déja, d'autres sont assez nouvelles. 
Pour marquer les liens logiques entre les phrases, les coordonnants et les 
marqueurs de relation font partie depuis longtemps de notre enseignement 
grammatical. Ce qui est nouveau ici, c'est qu'ils ont été reclassés dans la 


partie de la langue à laquelle ils appartiennent: la grammaire du texte. Le fait 





de devoir absolument sortir des limites de la phrase pour les analyser les exclut 
automatiquement du domaine de la grammaire de la phrase. Pour ce qui est 
des autres types de liens, on répertorie les liens faits avec le reste du texte, 
notés par des marqueurs textuels, et les liens en rapport avec la réalité 
extérieure au texte ou le monde qui nous entoure, notés par des marqueurs de 
modalité. Quelquefois, les liens avec le texte ou avec le monde extérieur sont 
exprimés par les mots qui constituent les compléments de phrase (par exemple, 
de temps ou de lieu) et même par d'autres mots de la phrase (par exemple, le 
fait d'utiliser un verbe au conditionnel pour marquer la probabilité de ce qui est 
énoncé, par rapport à lindicatif qui marque la certitude). 


Pour connaitre ces notions plus en détail, il est suggéré de consulter les 
ouvrages mentionnés dans la bibliographie du fascicule 1. Voici quand même, en 


bref, les différents liens qui jalonnent les textes : 


H Liens logiques entre les phrases 


Coordonnants : et, ou, mais, or. car 

Marqueurs de relation: de plus, par ailleurs, en outre, 
non seulement... mais aussi, en 
revanche, cependant, par contre, 


en effet, certes, donc, etc. 


H Liens avec le reste du texte 


Marqueurs textuels : d'une part, d'autre part, 
premiêrement, deuxiêmement, 
troisiêmement, d'abord, ensuite, 
enfin, à la section précédente, 


dans ce chapitre, etc. 


Organisation du texte exprimée dans les compléments de phrase: 
Du XVI au XVII siêcle,... 
Durant tout le XIXº siêcle,... 
Dans la premiêre moitié du XX siêcle,... 
(par exemple, dans un texte organisé 
chronologiquement et portant sur 
plusieurs siêcles) 





H Liens avec le monde extérieur 


Marqueurs de modalité: ' peut-être, sans doute, 
probablement, heureusement, 
à ma grande surprise, hélas!, 
répondit-il, etc. 


Modalité exprimée dans le complément de phrase: 
selon mon frêre, comme le 
suppose cette théorie, dans 
ce pays, au siêcie dernier, 
entre 1970 et le milieu des 
années 1990, durant ces 
mêmes années, etc. 


Modalité exprimée ailleurs dans la phrase: 
On aurait vu la victime pour la 
derniêre fois vers 23h hier 
soir. (conditionnel) 


Tu dois partir maintenant. 
(auxiliaire de modalité), 
etc. 


Encore une fois, rappelons-e, le but ici n'est pas d'exposer la matiêre qui devra 
être enseignée à partir de la prochaine rentrée dans les cours de français du 
collégial. Il s'agit plutôt de donner un aperçu des notions avec lesquelles nos 
étudiants seront de plus en plus familiers au fur et à mesure de leur arrivée au 
cégep au cours des prochaines années. En fait, savoir que Ienseignement de 
ces notions portant sur le texte fait aussi partie du programme de français 
actuel est ce qui devient intéressant pour nous, au collégial, en enseignement 
de la langue. En effet, il est justement question d'aller au-delà de la simple révi- 
sion des principales rêgles d'accord, de syntaxe et de ponctuation avec nos étu- 
diants, pour enseigner plutôt à regarder les textes courants ou littéraires 
autrement, à observer toutes les ressources qu'offre la langue, à exploiter ces 


richesses pour arriver à écrire correctement des textes variés. 





Dans cette section portant sur la grammaire du texte et son enseignement dans 
le cadre des grammaires scolaires actuelles, la matiêre a été présentée d'une 
certaine façon, dans un certain ordre. Cet ordre - l'auteure tient à le souligner — 
ne constitue pas du tout une méthode ou une démarche à suivre, étape par 
étape; il a été choisi parce qu'il fallait bien en choisir un. Ce qu'il faut retenir, 
c'est que les grammaires nous permettent maintenant de faire des commen- 


taires précis à nos étudiants au sujet de leurs textes, comme nous en avons 


toujours fait au sujet de leurs accords, par exemple. En effet, nous 


pouvons maintenant leur dire: «ll faut changer ordre Thême - Propos dans 
cette phrase » ou« Il faut choisir un déterminant identifiant pour ce nom» ou 
«Il faut ajouter un marqueur de relation entre ces deux phrases » en tenant pour 
acquis que les étudiants ont déjã entendu parler des notions de thême, de 
propos, de déterminant identifiant et de marqueur de relation, tout comme nous 
avons toujours dit: «Il faut accorder le participe passé avec le sujet dans cette 
phrase » en tenant pour acquis qu'ils avaient déjã entendu parler des notions de 
participe passé et de sujet. 





Comprendre le fonctionnement 
du lexique 


Nous venons de voir que les grammaires scolaires actuelles nous fournissent 
des outils pour mieux commenter les textes de nos étudiants, pour leur donner 
des indications précises quant à la façon d'améliorer leur rédaction de para- 
graphes bien structurés. Même si nous savions par intuition qu'il y avait des 
problêmes dans les rédactions de nos étudiants sur le plan de [organisation du 
texte, nous n'avions, dans le cadre des grammaires plus classiques, que três 


peu de ressources pour trouver des commentaires formateurs à leur donner. 


Dans la présente section, nous verrons qu'il en est de même pour le lexique. 
Traditionnellement, Pétude du vocabulaire a toujours été séparée de I'étude des 
structures de la langue. De plus, elle s'est rarement faite de façon systématique : 
le vocabulaire a souvent été appris au hasard des rencontres de mots 
nouveaux dans les textes ou dans [ordre arbitraire présenté par une page de 
dictionnaire. Les grammaires scolaires actuelles préconisent une étude du 
lexique en tant que sous-systême du grand systême de la langue, au même titre 
que d'autres sous-systêmes comme la syntaxe ou les accords. Nous abor- 
derons ici quelques-uns des aspects du lexique relevant tantôt du sens (par 
exemple, le sens attesté ou non d'un mot ou la possibilité qu'il a de se combiner 
avec un autre mot), tantôt de la forme (par exemple, I'orthographe d'un mot ou 
le type de complément qu'il commande). Pour une étude plus complête du 
systême du lexique, il est recommandé de consulter les ouvrages mentionnés 


dans la bibliographie du fascicule 1. 





Pour illustrer notre propos, imaginons encore un texte d'étudiant et voyons 
quelles seraient les erreurs de lexique soulignées par le professeur: 


Même s'il vit en pleine époque romantique, 
Stendhal ne veut pas, dans son ceuvre, d'une 


écriture remplie de lyrisme, de sensibilité ni 


de(figures du style jJlarmoyantes. Dans son roman 
Le Rouge et le Noir, il (Enontra) dans un style 


sobre, les meurs de la société française de 
1830. Son écriture est objective, mais ses juge- 
ments ne le sont pas: Stendhal, qui est anti- 
clérical et qui éprouve une grande haine envers 
le conformisme, s'introduit dans son euvre et 


(Cévero) ainsi son opinion sur la société dans 


laquelle il vit. 


Le personnage principal du roman, Julien Sorel, 


est un garçon du peuple, passionné et ambitieux, 


qui veut ( rencontrer)D un but: arriver à une 


situation sociale enviable. Pour quelqu'un de 
son rang, il y a deux possibilités: 1ºétar (Gildo 
taire et confortable) (représenté par le rouge) 
ou 1rétar (écclésiastique (représenté par le 
noir). Aucune de ces deux voies ne fait partie 
de sa vie par la suite. Il rencontre une premiêre 
femme, qu'il aime d'un amour passionné mais 
interdit, puis une autre, de la noblesse, qui 
pourrait lui permettre d'arriver à son but si 
elle 1'épousait. Mais Julien ne connaitra jamais 
cer feneur) car la femme délaissée fait connaitre 
au pêre de la future épouse les origines de son 


futur gendre. 

















Dans le cadre d'un enseignement classique de la langue, le professeur mention- 
nerait certainement différents types de problêmes: les fautes d'orthographe 
(révéle, écclésiastique, honeur), 'anglicisme (rencontrer), Il'erreur de vocabu- 
laire (démontre), puis les erreurs pour lesquelles il ne semble pas y avoir 
d'explication claire (figures du style, militaire et confortable). Nous allons voir, 
dans les sections qui suivent, que toutes ces erreurs sont causées par la 
méconnaissance d'un des aspects du systême d'un mot et que, par conséquent, 
connaítre un mot englobe beaucoup plus que la connaissance de son sens. 
Létude systématique d'un mot doit donc inclure tous ses aspects: [étude de 
son ou ses sens; de sa forme; des mots semblables à lui, que Ion pourrait 
confondre avec lui soit parce qu'ils ont un sens semblable, soit parce qu'ils ont 
une forme semblable; et létude des mots commandés par lui, c'est-à-dire la 


catégorie de ses compléments, par exemple. 


De plus, dans le cadre des grammaires scolaires actuelles, Iétude systématique 
du lexique a une deuxiême signification. Idéalement, [étude d'un mot se fait 
parallêlement à celle d'un ensemble de mots partageant avec lui une carac- 
téristique commune, et ce, toujours pour aider [élêve à constater le côté systé- 
matique de la langue. 


Pour facilter la présentation de la matiêre de cette section, celle-ci a été 
séparée en trois parties. À la fin de la section, il faudra évidemment reconsi- 
dérer ces différents aspects du lexique comme un tout afin de se faire une idée 
d'ensemble du systême du lexique. 


Le mot en soi 


Lorsque nous enseignerons à nos étudiants un nouveau mot ou un mot déjã 
étudié mais mal connu, nous leur ferons remarquer que les mots contiennent 
plusieurs aspects différents. Pour les besoins de notre exposition, les premiers 
aspects que nous verrons ici sont ceux qui ont trait au mot en soi, c'est-à-dire 
à son ou ses sens, puis à sa forme écrite (nous laissons de côté ici sa forme 
orale). Nous verrons à la prochaine section les aspects qui relêvent du mot en 
relation avec les autres mots dans la langue ou dans le texte, c'est-à-dire les 
mots semblables à lui ou régis par lui. 














Voici un modêle d'étude du mot: 


TABLEAU 5 


Un mot X 





Le mot en 
sol 


Le mot en 
relation avec 
les autres 
mots 





Son sens 


Sens qu'il a 

Sens qu'il n'a pas 
selon la norme 
Sens dans la langue 
courante 

Sens dans une 
langue de spécialité 
Sens propre 

Sens figuré 

Ce qu'il dénote 

Ce qu'il connote 
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Sa forme 


Forme simple 

e orthographe 
lexicale 

e orthographe 
grammaticale 


Forme composée 

e orthographe 
lexicale des parties 

e procédé de 
composition 

e orthographe 
grammaticale du 
tout 


Au tableau 5, nous voyons que [étude du sens d'un mot doit comprendre un 


grand nombre de points afin que [étudiant puisse connaítre vraiment ce sens. 


Quant à sa forme, elle doit aussi être étudiée à l'aide de différents éléments 


pour assurer une connaissance entiêre du mot. Revenons au texte de notre 


étudiant et à ses erreurs de lexique, et voyons comment nous pourrions lui faire 


des commentaires formateurs. Deux de ses erreurs causées par une mécon- 


naissance du mot en soi sont reprises dans les tableaux 6 et 7. 


28 


TABLEAU 6 
*rencontrer |Le mot en Son sens Sa forme 
soi 
e Sens qu'il a: 
«se trouver en 
présence de..., par 
hasard ou de façon 
fortuite » 
e Sens qu'il n'a pas 
selon la norme: 
« atteindre » 
(seulement dans la 
langue familiêre) 
Le mot en 
relation avec 
les autres 
mots 








Note : Pour assurer une certaine clarté, dans ce tableau et les suivants, seuls 


les aspects causant l'erreur de Vétudiant sont donnés explicitement. 


Pour le mot rencontrer, il est facile d'imaginer comme commentaire la mention 
« anglicisme » dans la marge du texte. Ce commentaire, cependant, n'aidera pas 
beaucoup ['étudiant par la suite, et pourrait même créer un effet d'autocensure 
('éleve pourrait croire que ce mot est à proscrire dans tous les cas) et même 
de surcorrection de I'étudiant dans ses prochains textes (il pourrait commencer 
à remplacer partout le mot rencontrer par un autre, même pour un sens 
attesté en français standard). Dans le tableau 6, on voit que le premier 
problême est causé par une méconnaissance du sens du mot: le sens «atteindre » 
n'existe pas dans la définition standard du mot rencontrer. Pour aider notre 
étudiant à comprendre sa faute et à s'améliorer ensuite, il faut lui faire prendre 
conscience des questions qu'il doit se poser en utilisant un mot: « Quel est son 
sens propre” », « Quel est son sens figuré? », «La langue familiêre lui donne-t-elle 
un sens qui n'est pas attesté dans les dictionnaires, donc à éviter dans la langue 
standard? », etc. Pour chacun des mots dont le sens est donné à un étudiant, 
il faut bien lui faire noter la différence entre les sens attestés dans les diction- 
naires (langue standard ou soutenue) et, sil y a lieu, les sens non attestés (ou 
marqués langue familigre); il faut lui faire voir que ce n'est pas tant le mot 
comme tel qui peut être fautif, comme il aurait pu le croire avec la 
mention « anglicisme » dans la marge, mais le sens dans lequel il est employé 


dans tel contexte. 





Ce qui est peut-être nouveau pour certains dans un enseignement plus systé- 
matique du lexique, c'est que, comme nous [avons dit, élargir le champ d'étude 
de la langue implique une étude du lexique ou le mot est étudié non seulement 
sous tous ses aspects, mais aussi parallêlement à d'autres mots avec lesquels 
il partage une caractéristique. Dans le cas ci-dessus, cela signifie que rencontrer 
serait étudié, en soi, sous tous ses aspects de sens et de forme, et que son 
étude se ferait en parallêle avec celle d'autres mots qui, chacun en soi, ont la 
même caractéristique : ils contiennent aussi un sens dans la langue familiêre qui 
ne se retrouve pas dans leur description standard (le sens «stock» pour le mot 
inventaire, le sens «collation des grades» pour le mot graduation, le sens 


«transparent » pour le mot acétate, le sens «nuit» pour le mot noirceur, etc.). 


Voyons maintenant une autre erreur relevant de la méconnaissance d'un aspect 


du mot en soi: 













TABLEAU 7 
*figure du Le mot en Son sens Sa forme 
style soi 








Le mot en 
relation avec 
les autres 

mots 












Pour lerreur *figures du style, en corrigeant le texte de notre étudiant dans le 
cadre d'une grammaire plus traditionnelle, nous pourrions três bien avoir tout 
simplement changé le du pour un de, sans avoir ajouté d'autre commentaire que 
notre marque rouge accusatrice! lci, il faut mentionner que cette erreur se 
retrouve typiquement chez un étudiant non francophone. Si le professeur lui 
disait seulement qu'il ne faut pas de déterminant entre de et style, 'étudiant se 
demanderait pourquoi on lui a toujours dit que, en français, le nom exige un 
déterminant, et il pourrait penser qu'il s'agit encore d'une exception... Dans le 
tableau 7, nous voyons que, dans un enseignement plus systématique du 
lexique, nous pourrions lui expliquer que [erreur vient d'abord du fait que le mot 


figure de style doit être analysé comme un tout: il ne désigne qu'un seul 
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concept, et un concept peut être exprimé par un mot contenant une seule unité 
ou plusieurs unités graphiques. Ensuite, nous lui expliquerions que, à [intérieur 
d'un nom composé, les rêgles de la syntaxe normale du groupe du nom ne 
s'appliquent pas (par exemple, ici, le déterminant devant le deuxiême nom est 
absent), car ce n'est pas un groupe du nom mais bien un nom composé. Il est 
vrai aussi que certains compléments du nom n'ont pas de déterminant, comme 
ceux qui donnent la classe ou la sorte du nom (par exemple, un concours de 
tartes, une compagnie d'aviation, un ciel sans étoiles), mais ce qu'il faut retenir 
ici, c'est que la syntaxe des mots composés en général ne suit pas la syntaxe 
normale des groupes de la phrase. 


Comme pour [étude des autres mots du lexique, le mot figure de style serait 
étudié d'abord sous tous ses aspects, puis parallêlement à toute une série de 
mots composés ayant le même procédé de composition que lui (taux d'intérêt, 
étude de cas, fin de semaine, pomme de terre, prise d'otages, etc.) afin d'en 
faire ressortir le systême, c'est-à-dire qu'il n'y a pas de déterminant ici devant le 
deuxiême nom. 


Pour ce qui est des trois autres erreurs du texte qui relêvent de la mécon- 
naissance des différents aspects de la forme des mots, nous les traiterons à la 


derniêre section, ou nous nous concentrerons sur [orthographe lexicale. 


Le mots en relation avec les autres mots 


Parmi les aspects à étudier lorsque nos étudiants apprennent de nouveaux mots 
ou révisent des mots partiellement connus, certains aspects sont lés au mot 
luimême quand il est mis en relation avec les autres mots soit de la langue, soit 
du texte. Pour ce qui est de sa relation avec les autres mots de la langue, il 
s'agit des mots qui lui ressemblent, mais qu'il ne faut pas confondre avec lui. 
Pour ce qui est de sa relation avec les autres mots du texte, il sera question 
des mots régis par lui, c'est-à-dire les mots qu'il commande syntaxiquement et 
sémantiquement. Reprenons notre modele d'étude du lexique et ajoutons-lui les 
aspects à analyser du point de vue de la relation d'un mot avec les autres mots. 














TABLEAU 8 


Un mot X Le mot en 
sol 


Le mot en 
relation avec 
les autres 
mots 








Son sens 


e Sens qu'il a 

e Sens qu'il n'a pas 
selon la norme 

e Sens dans la langue 
courante 

e Sens dans une 

langue de spécialité 

Sens propre 

Sens figuré 

Ce qu'il dénote 

Ce qu'il connote 


Mots semblables 
à lui (à ne pas 
confondre) 


e Mots de sens 
semblable (du 
même champ 
sémantique que lui) 

e Mots de forme 
semblable (ses 
paronymes) 

e Mots de sens 
et de forme 
semblables (les 
mots de la même 
famille que lui) 
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Sa forme 


Forme simple 

e orthographe 
lexicale 

e orthographe 
grammaticale 


Forme composée 

e orthographe 
lexicale des parties 

e procédé de 
composition 

e orthographe 
grammaticale du 
tout 


Mots régis par lui 


e Mots syntaxique- 
ment dépendants 
du mot 
(la catégorie des 
compléments qu'il 
commande) 

º Mots sémantique- 
ment compatibles 
avec le mot 
(le sens des mots 
qui peuvent se 
combiner avec lui) 


Au tableau 8, nous voyons que, pour faire ['étude systématique d'un mot, 


plusieurs aspects liés à sa relation avec les autres mots doivent être étudiés en 


plus de ceux liés au mot en soi, que nous avons vus à la section précédente. 


Quand il est question de faire le tour des mots semblables à lui dans la langue 


(mais avec lesquels il ne doit pas être confondu), le but est de mieux cerner son 


sens exact pour Iutiliser à bon escient. Quand il est question de nommer les 


mots qui sont régis par lui dans le texte, le but est de s'assurer que la partie de 


la grammaire de la phrase qui dépend du mot utilisé sera respectée. 
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Dans le texte de notre étudiant, un problême lexical venait de la méconnaissance 
de aspect du mot lié à sa relation avec les autres mots de la langue, c'est-ã- 
dire avec des mots qui lui ressemblent mais avec lesquels il ne faut pas le con- 
fondre. Voyons, à partir du tableau suivant toujours notre même modêle de 


létude du lexique, comment expliquer le problême : 


TABLEAU 9 
*démontre Le mot en Son sens Sa forme 
soi 
Le mot en Mots semblables Mots régis par lui 
relation avec fa lui (à ne pas 
les autres confondre) 
mots 


e Mots de sens 
semblable (du 
même champ 
sémantique que 
lui): décrire, 
illustrer. justifier 
expliquer, etc. 








À Vaide du tableau 9, Perreur de Pétudiant s'explique par la confusion entre des 
mots du même champ sémantique. lci, létudiant a confondu démontrer et 
décrire. Si le professeur n'a que rayé le mot démontrer ou inscrit décrire à la 
place, il pourrait y avoir surcorrection de la part de I'étudiant quand il devra 
vraiment utiliser le mot démontrer, car il pourrait penser que le mot comme tel 
est incorrect. Par contre, si nous lui mentionnons plutôt qu'il a fait un mauvais 
choix de mot parmi des mots de sens semblables (appartenant au même 
champ sémantique), il saura que, dans ses prochaines rédactions, il devra 
chercher le sens exact des mots entre lesquels il hésite, car rares sont les 
mots ayant le même sens. Dans ce cas-ci, il faudrait lui rappeler la différence 
de sens entre démontrer et décrire, mais aussi les mettre en parallêle avec 
d'autres mots du même champ sémantique (expliquer. illustrer, déduire, induire, 
confirmer, justifier, etc.) afin qu'il sache bien utiliser chacun dans le contexte 
opportun. De plus, étudier un ensemble de mots ayant en commun une carac- 
téristique permet d'en arriver à une étude plus systématique du vocabulaire. lci, 
cette caractéristique est celle de faire partie du champ sémantique des termes 
des études et de la recherche : en effet, un étudiant, dans un travail scolaire 
ou universitaire, peut dire qu'un auteur ou un chercheur décrit, démontre, ilustre, 


etc., ou, S'il est lui-même étudiant-chercheur, qu'il décrit, dêémontre, ilustre, etc. 


Un autre problême lexical du texte de notre étudiant venait de la méconnais- 
sance des aspects du mot liés à sa relation avec les autres mots du texte, 
c'est-à-dire les mots qui [entourent et avec lesquels il entretient des relations 


syntaxiques et sémantiques. Voyons comment ['expliquer : 


TABLEAU 10 
*confortable |Le mot en Son sens Sa forme 
sol 
Le mot en Mots semblables Mots régis par lui 
relation avec fà lui (à ne pas 
les autres confondre) 
mots 


e Mots sémanti- 
quement compa- 
tibles avec le mot 
(le sens des mots 
qui peuvent se 
combiner avec 
lui): un adjectif 
qualifiant ne peut 
pas être coordonnê 
à un adjectif 
classifiant 








Dans le texte, I'erreur présentée ici a pu sembler inexplicable à premiêre vue, 
et nous pourrions avoir tout simplement corrigé la copie en changeant «et 
confortable » pour « qui est confortable », sans autre explication. Cette correction 
ne pourra évidemment pas servir d'enseignement à I'étudiant. De plus, «milk 
taire » et «confortable » sont deux adjectifs qui ont été coordonnés: il pourrait y 
avoir confusion de ['étudiant en recevant sa copie, lui à qui on a toujours dit que 


on peut coordonner des mots de même catégorie. 


Par contre, au tableau 10, [erreur de [étudiant est expliquée par une mauvaise 
combinaison de mots. Si le lexique est étudié de façon plus systématique, ce 
peut être du point de vue de la structure phrastique : par exemple, le mot exige 
un complément, un complément d'une catégorie plutôt que d'une autre, 
introduit par telle préposition plutôt qu'une autre. Ce peut être aussi du point de 
vue de ses compatibiltés sémantiques: par exemple, un verbe demande un 
sujet animé ou, et c'est le cas qui nous intéresse ici, deux adjectifs ne peuvent 
pas être coordonnés s'ils ne sont pas de même sous-catégorie. À lintérieur de 
la catégorie de I'adjectif, il y a deux grandes classes sémantiques, les adjectifs 
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classifiants (pour donner la classe du nom, nommer un nouveau concept, 
expliquer) et les adjectifs qualifiants (pour donner une qualité), les deux étant 
incompatibles dans la coordination. Pour aider notre étudiant à s'améliorer, nous 
lui dirions que ladjectif confortable est qualifiant, et qu'il ne peut pas être 
coordonné à un adjectif classifiant comme militaire. Pour insister sur le côté 
systématique de la langue, nous lui ferions voir d'autres cas de mots partageant 
cette caractéristique avec lui; par exemple, l'adjectif qualifiant important qui ne 
peut pas être coordonné à un adjectif classifiant tel que pétrolier, comme dans 


« *une compagnie pétroliêre et importante ». 


L'orthographe lexicale 


À la section Le mot en soi, nous avons parlé des aspects liés au sens du mot 
(ou à ses sens) et à sa forme, et nous avons laissé de côté les problêmes rele- 
vant de Iorthographe lexicale des mots simples. Voyons ici les deux premiers 


cas: 
TABLEAU 11 
*révéle Le mot en Son sens Sa forme 
soi - 
Forme simple 
º orthographe 
lexicale : devant 
une syllabe 
(graphique) 
muette, le é des 
verbes en é...er 
devient é 
Le mot en 
relation avec 
les autres 
mots 








TABLEAU 12 
*écclésias- Le mot en Son sens Sa forme 
tique soi 


Forme simple 

e orthographe 
lexicale: dans une 
syllabe fermée (qui 
se termine par une 
consonne), e se 
prononce déjà é ou 
€ et n'a pas besoin 
d'accent 


Le mot en 
relation avec 
les autres 
mots 








En corrigeant la copie de notre étudiant, nous avons sârement simplement 
réécrit ces deux mots en rouge, sans donner d'explications. Si [étudiant pose 
des questions, la réponse qu'il recevra sera le plus souvent du type «Il faut 
simplement apprendre tout cela par coeur» ou «Il suffit de chercher dans un 
dictionnaire ». En répondant ainsi, nous risquons d'entretenir, chez [étudiant, 
Hidée que la langue est illogique, qu'elle est seulement composée d'exceptions et 
de par coeur. || faudra plutôt lui faire comprendre que [orthographe lexicale est 
plus systématique que Ion pense, que ce que Ion considêre comme des piêges 
ou des incongruités de lorthographe française peut quelquefois s'expliquer. Pour 
les cas présentés aux tableaux 11 et 12, *révéle et *écclêsiastique, nous 
voyons que des graphies différentes (qui marquent souvent des prononciations 


différentes) peuvent se comprendre si nous découpons les mots en syllabes. 


Comme nous ['avons dit, pour assurer un enseignement systématique du lexique, 
aussi dans ses aspects liés à la forme des mots, les grammaires actuelles privi- 
légient la présentation d'ensembles de mots ayant en commun une même carac- 
téristique plutôt que des cas isolés. En enseignant [orthographe du radical du 
mot révéler, nous présenterons aussi les verbes se terminant par é...er en 
général, la régle valant aussi pour les mots de même famille comme assécher 
et assêchement, puis les verbes en e...er par exemple. En présentant 
!orthographe du mot ecclésiastique, nous pouvons enseigner aussi les autres 
mots répondant à la même reégle d'accentuation, par exemple rectifier. 
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Voici maintenant le dernier cas: 


TABLEAU 13 
*honeur Le mot en Son sens Sa forme 
soi - 
Forme simple 
º orthographe 
lexicale : les mots 
en honn prennent 
deux n, les mots 
en honor prennent 
un n 
Le mot en 
relation avec 
les autres 
mots 








Au tableau 13, nous avons le cas de *honeur, qui s'explique par la reconnais- 
sance des radicaux différents et la connaissance de [orthographe qui en 
découle. En effet, au lieu de demander à Iélêve d'apprendre si n est double ou 
non dans une dizaine de mots différents pour le cas des mots de la famille du 
mot honneur, nous pouvons lui suggérer d'apprendre seulement deux rêgles 
d'orthographe, ce qui réduit de beaucoup [apprentissage par cceur. Pour ce qui 
est du doublement des consonnes nasales en général, en expliquant le mot 
honneur par rapport à honorifique, par exemple, nous pourrions aussi parler 
des rêgles dépendant de la voyelle précédant un n ou un m: une consonne 
nasale peut être double ou non aprês une voyelle ouverte (o, e ou a), comme 
dans honneur, honorifique justement, ou rationnel, rationaliser, maisonnette, 
camionneur, chienne, ancienne, lionne, mais elle n'est jamais doublée aprês 
une voyelle fermée (i ou u) dans le radical d'un mot, comme dans jardinier, 


brune, brunette, parfumeur, cousine (mais immigrant, ou -im est un préfixe). 





Conclusion 


Dans ce troisiême fascicule, il a été question de [expansion du domaine de la 
grammaire dans le cadre des approches ayant inspiré les auteurs du 
programme actuel de français du secondaire. Nous avons vu comment nous 
pouvons maintenant donner aux élêves des explications plus formatrices sur la 
structure de leurs textes. Ces commentaires deviennent aussi précis que ceux 
énoncés pour parler d'autres parties de la langue que nous connaissons mieux, 
comme la structure des phrases ou les accords. Pour ce qui est du systême du 
lexique, nous avons vu comment son enseignement pouvait devenir plus systé- 
matique, justement, en étudiant les mots sous tous leurs aspects et en les 
présentant dans un ensemble de mots partageant au moins un de ces aspects. 


Évidemment, toute cette nouvelle ou plus ou moins nouvelle matiêre faisant 
maintenant officiellement partie de [enseignement grammatical peut plaire à 
certains, mais en laisser d'autres perplexes! En effet, comment intégrer ces 
notions à nos corrections de textes, déja bien exigeantes du point de vue du 
temps? Lauteure du présent fascicule est bien consciente des contraintes 
pratiques de [enseignement de la langue au collégial (et au secondaire) et 
comprend les réticences que certains exprimeront face à cet ajout ou changement 
de matiêre. Cependant, comme le but ici est de faire comprendre les principes 
linguistiques du nouveau programme, elle considêre que les aspects péda- 
gogiques de son application relêvent d'un autre débat, ou les questions suivantes 
pourraient être posées: «Le nombre d'étudiants par professeur est-il trop élevé? », 
«Si !on doit faire écrire les élêves plus souvent pour qu'ils s'améliorent mais que 
le temps manque déjã aux enseignants réguliers pour corriger, devrait-on 
engager des correcteurs pour faire en sorte que les copies rendues contiennent 
des corrections plus formatrices? » et « Jusqu'ou est prêt à aller notre ministêre 
de IÉducation pour qu'un élêve détenant un diplôme d'études secondaires puisse 
vraiment écrire correctement des textes variés? » Ce débat est tout aussi fascinant 
que ce qui nous concerne dans le présent ouvrage, bien sãr, mais nous devons 


nous limiter à l'aspect linguistique ici! 


À la suite de ce fascicule, nous suggérons aux lecteurs qui désirent approfondir 
ce survol des connaissances grammaticales sur le texte et le lexique de reprendre 
la bibliographie commentée donnée dans le premier fascicule et de reconsulter 
les ouvrages, mais d'un nouvel ceil cette fois. Aprês le fascicule 1, les lecteurs 
ont pu consulter les ouvrages de la bibliographie dans le but de saisir [esprit des 
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grammaires actuelles, par exemple en portant leur attention sur organisation 
de la matiêre dans ces ouvrages. Aprês le fascicule 2, les lecteurs étaient 
invités à reprendre les ouvrages et à commencer à entrer dans les détails de la 
description de la langue, mais en se concentrant sur les parties de la langue qui 
sont déjã bien étudiées dans les grammaires plus classiques, afin de voir ces 
même réalités sous un jour nouveau. Maintenant, comme suite au fascicule 3, 


la consultation des mêmes ouvrages est suggérée afin que les lecteurs puissent 


revoir sous différentes formes la description des parties de la langue moins 


étudiées dans les approches plus classiques, c'est-à-dire le texte et le lexique. 
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Au cours des prochaines années, les élêves qui arriveront au collégial auront 
reçcu un enseignement grammatical différent de celui auquel nous sommes 
habitués. Pour comprendre ces élêves, et nous faire comprendre d'eux lorsque 
nous leur parlerons de leur écriture, nous aurons à plonger, tôt ou tard, dans 
ce qu'il est convenu d'appeler la «nouvelle » grammaire. À des degrés divers, 
bien sãr, puisque [importance accordée à la langue n'est pas la même pour 


tous, dans tous les cours. 


Dans ce contexte, le CCDMD a demandé à Annie Desnoyers, linguiste et 
spécialiste de la didactique des langues, de rédiger un document dans le but 
d'informer les enseignants sur cette «nouvelle grammaire» et, plus préci- 
sément, sur [esprit des ouvrages qui ont inspiré les auteurs du nouveau 
programme de français du secondaire du ministêre de 'Éducation. 


Qu'on nous comprenne bien: notre intention n'est pas de discuter des choix du 
ministêre du [Éducation en matiêre d'enseignement de la grammaire au 
secondaire. Le nouveau programme étant un fait accompli, nous voulons plutôt 
le faire comprendre. Il ne s'agira pas non plus d'évaluer les acquisitions des 
élêves formés dans le cadre du nouveau programme, ni de déterminer si ces 
approches ont fait leur preuve, ni de vendre les approches actuelles en démo- 
lissant les grammaires plus classiques. Nous ne proposerons donc pas une 
nouvelle nouvelle grammaire, mais nous souhaitons quand même aller plus loin 


que la simple mise en paralléle des équivalences terminologiques. 


Louvrage se compose de quatre fascicules. Chacun contient la table des 
matiêres complête de I'ouvrage. Le premier fascicule propose une bibliographie 
commentée touchant l'ensemble des quatre fascicules. Ainsi, le lecteur pourra, 
chaque fois, situer la matiêre du fascicule qu'il consulte par rapport à la matiêre 
de tout l'ouvrage, et consulter la bibliographie présentée dês le début. 


Si nous avons simplement contribué à la réflexion déjã amorcée dans plusieurs 
départements sur les façons de voir actuelles en grammaire et en ensei- 


gnement de celle-ci, nous aurons atteint notre but. 


Charles Gravel 
Responsable du programme de français 


Centre collégial de développement de matériel didactique 
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FASCICULE (1) 
CONTEXTE ET ESPRIT DU CHANGEMENT 


Le contexte des changements actuels en grammaire 
Fausse rumeur 1 : C'est une nouveauté québécoise! 
Fausse rumeur 2 : I|y a une grammaire unique, à prendre ou à laisser! 
Fausse rumeur 3 : C'est la terminologie qui change! 
La place de la grammaire au collégial 


Lesprit des grammaires scolaires actuelles 
Changer de point de vue pour expliquer le fonctionnement de la langue 
Systématiser les explications 


Élargir le domaine de la grammaire 


Conclusion 


BIBLIOGRAPHIE COMMENTÉE 


FASCICULE (2) 


CHANGEMENT DE POINT DE VUE ET 
SYSTEMATISATION DES EXPLICATIONS 


Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles d'accord 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de ponctuation 
Comprendre la phrase pour comprendre les rêgles de syntaxe 


Comprendre la phrase pour comprendre les problêmes dits 
de niveau de langue 


Conclusion 








FASCICULE (3) 


EXPANSION DU DOMAINE DE LA GRAMMAIRE 


Comprendre le fonctionnement du texte 
La progression de [information 
La reprise de Information 
Les liens entre les phrases et les liens avec le monde extérieur 


Comprendre le fonctionnement du lexique 
Le mot en soi 
Le mot en relation avec les autres mots 


Lorthographe lexicale 


Conclusion 


FASCICULE (4) 


OUVERTURE SUR LA VARIATION LINGUISTIQUE 
ET THÉORIQUE 


Comprendre comment s'ajuster à la situation de communication 
Les différences entre la grammaire de [oral et celle de [écrit 
Le choix des phrases et du lexique selon le type de texte 
Le choix du niveau de langue selon le destinataire 


Le lien entre les savoirs sur la langue et les grammaires scolaires 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires 
scolaires classiques 
Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires 
scolaires actuelles 
Rester à l'affât des nouveaux savoirs sur la langue 


Conclusion 
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encouragements constants durant le travail de rédaction. 
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Ouverture sur la 
variation linguistique 
et théorique 


ans ce quatriême et dernier fascicule de I'ouvrage Les grammaires, 

nous aborderons la question de la variation. D'abord, pour clore la série 

des sections portant sur la description de la langue dans le cadre des 
grammaires scolaires actuelles, nous traiterons de la variation linguistique. 
Nous verrons qu'une plus grande ouverture devant les variétés de langue — 
lesquelles sont influencées par le type de texte et le destinataire, par exemple — 
nous aidera à nuancer nos propos au moment de juger de la qualité d'un énoncé. 
La reconnaissance de la variété linguistique, tant par les enseignants que par 
les élêves, permettra de comprendre dans quel texte et à quel moment une 
langue de qualité s'impose. 


Ensuite, pour clore cette fois [ensemble de Iouvrage en complétant nos 
réflexions du tout début du premier fascicule, nous approfondirons le thême de 
la variation théorique. Les savoirs sur la langue sont, tout comme les savoirs 
dans les autres domaines de recherche, en perpétuelle évolution, et ceux qui 
sont à la base des grammaires scolaires classiques ne sont pas les mêmes que 
ceux qui fondent les grammaires scolaires actuelles. Cette ouverture devant la 
variété théorique nous aidera à rester à ['affút des connaissances nouvelles sur 
le langage humain et les langues du monde, afin de mieux comprendre le 
fonctionnement de notre langue française et d'enseigner tout en acquérant une 


culture et une vue d'ensemble des plus vastes sur la langue. 
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Comprendre comment s'ajuster 
à la situation de communication 


Dans cette premiêre section, nous aborderons le domaine de la variation 
linguistique. Comme la majorité des gens qui doivent réfléchir sur la langue dans 
!exercice de leurs fonctions, nous sommes particuliêrement conscients de la 
relativité des jugements sur la grammaticalité d'une phrase ou d'un mot. Le plus 
souvent, on note des variations selon le lieu géographique, le type de communi- 
cation ou le destinataire. Nous nous concentrerons ici sur celles qui dépendent 
du type de communication et du destinataire du message, mais, d'abord, voyons 
les différences entre les langues orale et écrite. 


Les différences entre la grammaire de 
oral et celle de ['écrit 


Commençons tout de suite par une mise au point: [oral et [écrit ne sont pas 
deux niveaux de langue, mais bien deux supports différents de la communication. 
Il est vrai que, traditionnellement, toute [importance a été donnée au support 
écrit par les grammairiens. On a même été jusqu'ã considérer le fait qu'une 
langue possêde un systême écrit comme un critêre pour la qualifier de «langue » 
et ainsi attribuer aux autres systêmes de communication humains les noms de 
« dialecte », « patois », « parler régional », etc. Si Pécrit a été valorisé au détriment 
de I'oral, ce n'est que pour des raisons purement sociologiques et politiques 
(lées à Iethnocentrisme occidental...), et non linguistiques. En effet, le support 
oral constitue en réalité LE véhicule principal du langage humain: la três grande 
majorité des langues de la Terre n'ont pas de systême d'écriture, et les enfants 
des communautés linguistiques possédant l'écriture soutiennent quand même 
de grandes conversations avec leur entourage avant même d'avoir accês à cette 
deuxiême possibilité de communication qu'est ['écrit. Il ne faut pas oublier non 
plus que chacun de ces deux supports de la communication comporte ses 
niveaux de langue: à [oral, pensons à la façon de nous exprimer au cours d'un 
souper en famille, dans une conversation au travail ou à [occasion d'une entrevue 
pour un emploi; à écrit, pensons à notre façon d'écrire une lettre à un ami, une 


note de service au travail ou une lettre de recommandation pour un employé. 








Que peuvent bien nous apporter ces nuances dans notre travail quotidien 
d'enseignant? À redonner ainsi de limportance à Foral, sommes-nous en train 
de justifier les étudiants qui veulent savoir pourquoi nous n'écrivons pas comme 
nous parlons et pourquoi il y a tant de chichis et de flaflas inutiles en français 
écrit? La réponse est « Au contraire... ». Nous sommes plutôt en train de ratio- 
naliser nos exigences de rigueur et de précision dans leurs textes. Voyons 
comment à partir des illustrations suivantes : 


H langue orale: le son /krwa/ 


langue écrite : les graphies crois, croit, croient, 
croie, croies, croís, 


croit, croix 


H langue orale : le son / sekilapri/ 


langue écrite : les graphies ce qu'il apprit, 
ce qu'il a pris, 
ce qui la pris, 
ce qui la prit 


En mettant en parallêle les structures de I'oral et de [écrit, nous pouvons faire 
voir clairement à nos étudiants une des caractéristiques de la langue orale: son 
ambiguité. Pourquoi ce flou fait-il partie intégrante de [oral alors qu'il n'est pas 
accepté à ['écrit? Pour les diriger vers une réponse adéquate et pour améliorer 
leur niveau de connaissance à propos de leur langue (et du langage humain en 
général), nous pouvons leur faire prendre conscience d'autres grands traits 
distinctifs de la langue orale par rapport à I'écrit: 


Langue orale Langue écrite 

Ambiguité Précision 

Phrases coupées Phrases complêtes 

Saut d'une idée à 'autre Articulation logique des idées 
Présence de tics Langue fluide 

Communication en direct Communication différée 
Attitude et gestuelle Absence du locuteur 


du locuteur 
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En énumérant ces caractéristiques, nous amenons nos étudiants à comprendre 
d'eux-mêmes pourquoi le langue écrite doit être beaucoup plus précise et exacte 
que nos conversations, peu importe le niveau de langue de ces derniêres. Loral, 
de par la présence du locuteur, permet à ['auditeur de demander des éclair- 
cissements ou de deviner les vraies intentions de I'autre par son attitude et ses 
gestes, ce que le lecteur ne peut pas faire auprês du rédacteur du texte qu'il est 
en train de lire. Si écrit doit contenir tant de détails qui semblent, de prime 
abord, inutiles aux étudiants, c'est pour que le lecteur, qui ne pourra pas poser 
de questions ni voir Pattitude de l'émetteur, puisse quand même décoder le 
message sans problême. Les fameux détails de [écrit ont en fait un rôle distinctif 
important à jouer: [écrit doit rendre compte de tout ce qui serait tangible au 
cours d'une conversation, y compris tout ce qui ne serait pas dit avec des mots. 
Il n'est donc pas seulement la transcription de oral, mais bien un systême 
différent, plus exigeant aussi pour [humain, car il ne lui est pas aussi naturel que 


oral. 


De plus, le fait de parler d'une grammaire de [écrit et d'une grammaire de oral 
suggere à ['étudiant que la langue qu'il parle répond aussi à des rêgles, mais 
qu'elles sont différentes de celles qu'il doit suivre dans ses textes. Cette recon- 
naissance de la différence entre les deux systêmes fournit au professeur qui 
veut insister sur la qualité exigée pour I['écrit des arguments qui seront jugés plus 


logiques par les étudiants qu'un simple « C'est important de bien savoir écrire ». 


Le choix des phrases et du lexique selon le 
type de texte 


Nous venons de faire un bref détour par la langue orale pour mieux comprendre 
les caractéristiques de [écrit en général. Revenons à la langue écrite, ce 
support de la communication qui, comme nous ['avons vu, n'est pas tout à fait 
naturel pour [humain et doit être travaillé à Iécole. Nous abordons les carac- 
téristiques particuligres de la langue écrite selon les différents types de textes. 


Nos étudiants ont, en général, été habitués à un enseignement du français 
plutôt binaire: quand ils ont posé des questions sur la grammaticalité de telle 
phrase ou de tel mot, ils ont souvent eu des réponses du type « Oui, c'est bon » 
ou «Non, ce n'est pas bon». Ces réponses peuvent parfois être dangereuses, 
à cause du nombre de contextes possibles pour la phrase ou le mot en 
question. Souvent même, [embarrassant problême du « Mais [autre prof a dit 


le contraire » a pour cause ces réponses trop courtes et sans nuances. 


Prenons deux exemples de questions qui pourraient être posées à des étudiants 


par un professeur qui, pour enseigner la variation linguistique selon le type de 


texte, jouerait le jeu de Iinnocence et tenterait de les déstabiliser quelque peu: 


H Est-ce qu'on peut écrire la phrase suivante dans un texte? 


Je concêde qu'il sagit de la petite pêche commerciale, 
mais quand même! 


H Est-ce qu'on peut écrire ['adjectif suivant dans un texte? 


tragique 


La plupart des étudiants súrs d'eux-mêmes répondront que oui, car ce sont des 


structures ou des mots qui sont attestés dans les grammaires et les diction- 


naires du français. Pour illustrer les nuances que le professeur voudrait 


apporter à leur réponse, voyons les deux paragraphes qu'il pourrait leur faire 


lire. IIs portent sur la pêche de la morue dans le golfe du Saint-Laurent. 


Texte 1 


Au début des années 1990, les stocks de morue du 
golfe du Saint-Laurent étaient à un niveau 
minimal. Le gouvernement canadien a alors décrété 
la fin de la pêche commerciale pour ce poisson. 
Plusieurs facteurs ont pu contribuer à cette raré- 
faction de 1l'espêce: 1'augmentation des flottes 
de pêche morutiêre, le refroidissement des eaux 
du golfe et 1'augmentation de la population des 
phoques (à la suite des campagnes contre la 
chasse au phoque). Aujourd'hui, le personnel du 
ministêre des Pêches et des Océans constate que 
les eaux du golfe se réchauffent et que la 
taille des morues observées augmente légêrement. 
C'est pourquoi Ottawa a pris la décision 
tragique de rétablir la petite pêche commer- 
ciale. Je concêde qu'il s'agit de la petite pêche 
commerciale, mais quand même! Les scientifiques 
se demandent s'il n'est pas trop tôt: le nombre 
de morues en âge de se reproduire ne diminue 


plus, mais il ne s'accroit pas et demeure bas. 
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L'être humain croit tellement en son pouvoir sur 
la nature que même les évênements écologiques 
tragiques d'un passé encore tout chaud ne le 
refroidissent pas dans ses ardeurs. Derniê- 
rement, Ottawa autorisait de nouveau la pêche 
commerciale de la morue dans le golfe du Saint- 
Laurent. Je concêde qu'il s'agit de la petite 
pêche commerciale, mais quand même! Il aura 
suffi d'une mince lueur d'espoir, de quelques 
signes annonçant seulement la fin de la dimi- 
nution de la population de morues dans nos eaux 
pour que nos bons politiciens jugent le problême 
réglé et la source de nouveau inépuisable. Les 
scientifiques ont beau nous mettre en garde, 
quelques fonctionnaires, oubliant les années 
1990, ont quand même décidé que nous pouvions 


=x 


recommencer à exploiter la nature... 


À la suite de cette lecture, si les étudiants reprennent les deux questions précé- 


dentes, à savoir si la phrase Je concêde qu'il sagit de la petite pêche 
commerciale, mais quand même! et ['adjectif tragique peuvent se trouver dans 


un texte français correct, parions que leur réponse est devenue plus longue. 





| 





Examinons le tableau 1 ci-dessous: 


TABLEAU 1 
ne du texte 













Textes courants Textes 
o — “littéraires 
EEE =" Type — “Type - (les détails 
descriptif explicatif argumentatif ne sont pas 
| donnés ici) 
Genres E 
textes 
Exemples 
ne le 
Ee 
du texte 
Tendances . 
dans le 
choix des 
phrases 
FERHEREES 
dans le 
choix des 
mots 
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Au tableau 1, nous voyons que le choix des phrases et des mots dépend du type 
de texte dans lequel ces phrases ou ces mots doivent s'insérer. Autrement dit, 
les différents genres de textes que nous connaissons contiennent normalement 
un type textuel dominant, et c'est ce dernier qui influence les tendances dans le 
choix des phrases et des mots. Pour en connaitre davantage sur ces notions, il 
est suggéré de consulter les ouvrages mentionnés dans la bibliographie 
commentée du fascicule 1. Dans le cadre du présent fascicule, nous pouvons 
conclure que certaines structures grammaticales ou catégories de mots sont 
mieux adaptées à certains types de textes. Si nous revenons à nos deux 


questions, voici quelles seraient les nouvelles réponses plus nuancées : 


Est-ce qu'on peut écrire la phrase suivante dans un texte? 
Je concêde qu'il sagit de la petite pêche commerciale, 
mais quand même! 


Texte Genre Type Adaptation à la situation 
de communication 


1 reportage explicatif phrase exclamative : NON 
E lettre argumentatif phrase exclamative: OUI 
d'opinion 


Est-ce qu'on peut écrire l'adjectif suivant dans un texte? 


tragique 
Texte Genre Type Adaptation à la situation 
de communication 
| reportage explicatif adjectif qualifiant, 
connoté: NON 
o lettre argumentatif adjectif qualifiant, 
d'opinion connoté: OUI 


Donc, si un étudiant voit son texte corrigé lã ou ily a une phrase exclamative ou 
un adjectif qualifiant comme tragique dans un rapport de laboratoire ou un 
compte rendu de lecture (non critique), par exemple, ce n'est pas parce que ces 
formes sont mauvaises en soi, c'est qu'elles ne devraient pas faire partie de 
textes du type descriptif ou explicatif, qui demandent plutôt des phrases déclara- 
tives et des adjectifs classifiants. Par contre, les formes en question seraient 
tout à fait souhaitables dans des récits ou pour l'argumentation, et un étudiant 
qui aura été informé de cette nuance utilisera moins souvent "argument extrême 
« Mais [autre prof a dit que c'était correct! »... 


Le choix du niveau de langue selon 
le destinataire 


Voyons maintenant comment le type de destinataire d'un texte en influence aussi 


la forme, puisqu'il détermine le niveau de langue approprié. Pour illustrer notre 


propos, voici lexemple d'un même message donné sous deux formes différentes : 


Texte 1 


Texte 2 


Malheureusement, je ne vais pas pouvoir y aller, 
à ton party, vendredi prochain. Ma coloc se fait 
opérer vendredi, et je lui avais promis d'être 
là pour m'occuper d'elle le soir et la fin de 
semaine aprês 1l'opération. Je suis certaine que 


tu comprends! 


Malheureusement, il me sera impossible d'être 
des vôtres vendredi prochain à 1'occasion de la 
fête que vous organisez. Ma colocataire doit 
subir une intervention chirurgicale ce même 
jour, et je lui avais promis d'être à la maison 
pour prendre soin d'elle le soir et la fin de 
semaine suivant 1'opération. Vous comprenez cer- 


tainement les motifs qui m'obligent à décliner 


votre invitation. 


Imaginons que nous soumettons ces deux textes à nos étudiants et que nous 


leur demandons par la suite de dire lequel est «le bon» [toujours en jouant la 


carte de linnocence, pour leur faire découvrir ensuite, par eux-mêmes, la 


variation linguistique selon le destinataire). Habitués qu'ils sont de recevoir des 


réponses univoques et de voir rejeter tout ce qui ressemble à la langue qu'ils 


entendent et qu'ils parlent, ils diront probablement tout de suite que la deuxiême 


version est celle qu'il faut utiliser. Pour ne pas les conforter dans ce choix et afin de 


faire avancer leur réflexion, voyons avec eux le tableau 2 de la page suivante: 
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TABLEAU 2 S : 
Destinataire du texte 
Messages ordinaires Messages ordinaires Messages jugés 





Au tableau 2, nous voyons que le type de destinataire du texte influence le niveau 
de langue choisi, ce qui se reflete dans les caractéristiques linguistiques du 
texte. Reprenons notre question du début: «Des deux textes, lequel est le bon? » 
Voici maintenant quelle serait la réponse plus nuancée à laquelle nous voudrions 


que nos étudiants arrivent, à la lumiêre du tableau 2: 


TABLEAU 3 
Caractéris- | Niveau de langue familier : Niveau de langue soutenu : 
sau a o . party e fête 
guisuQuEs: e pouvoir y aller e être des vôtres 
e coloc e colocataire 


e se faire opérer 


e vendred! (répétition) 


e subir une intervention chirur- 
gicale 
º ce même jour 


ela “à la maison 

e m'occuper delle º prendre soin delle 
e aprês º suivant 

e tutolement * vouvoilement 


e futur avec l'auxiliaire de temps 
aller (vais pouvoir) 

e phrase emphatique (y aller, à 
ton party...) 


e futur simple (sera) 


e phrase impersonnelle (1/ me 
sera impossible...) 


e phrase exclamative 
e sous-entendu : tu comprends 
[la raison...] 


Destinataire Son frêre Une relation Une relation Son frêre 
professionnelle  professionnelle 

Adaptation | OUI NON OUI NON 

à la 

situation de 

communi- 

cation 


Au tableau 3, nous voyons que la réponse est maintenant plus nuancée, que nos 
étudiants répondent plutôt «Ca dépend...». En fait, il est facile de voir que le 
texte 1 est d'un niveau de langue familier et qu'il n'est pas adapté à une situation 
de communication comprenant un destinataire ayant une certaine importance 
dans le milieu du travail ou dans la vie en société. Faisons imaginer à nos 
étudiants une conversation contenant les caractéristiques du texte 1 au cours 
d'une entrevue pour un emploi, et ils confirmeront la mauvaise adaptation à la 
situation de communication. Ce même texte, par contre, est adapté à une 
situation de communication dont le destinataire est un proche de [expéditeur. |l 
se peut qu'il y ait encore quelques résistances à considérer ce texte «bon», 
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22, 


même si nous insistons sur le fait que c'est par rapport au destinataire du texte 
que Ion peut émettre ce jugement; en effet, habitude de rejeter ce qui relêve 
de la langue familiêre est bien ancrée en nous. À propos du texte 2, les 
étudiants auront en général le réflexe de I'approuver d'emblée, sans trop faire 
attention à son destinataire. Cependant, ce dernier est aussi important que 
dans le premier texte pour ce qui est du jugement à émettre : si nous envoyons 
le texte à notre frêre (avec qui la relation fraternelle est bien vivante), par exem- 
ple, il n'est pas adapté à la situation de communication. Si nos étudiants en 
doutent, faisons-leur imaginer un instant un message contenant les caractéris- 
tiques linguistiques du texte 2 dans une conversation avec un ami intime: ils ne 
nieront pas que cet ami les regarderait d'un ceil réprobateur... Dans le pire des 
cas, en instaurant une distance, [utilisation d'un niveau de langue soutenu avec 


un ami intime pourrait même nuire à l'amitié! 


Bref, habituellement, une forme de la langue n'est ni bonne ni mauvaise en soi 
— ce qui inculquerait encore une fois un sentiment d'impuissance face à la 
langue («C'est oui ou c'est non, il faut le savoir par coeur! ») — c'est plutôt que 
plusieurs caractéristiques linguistiques d'un texte dépendent de la situation de 
communication à laquelle il faut s'adapter. Faire comprendre ces nuances aux 
étudiants permet deux choses: [étudiant peut voir la langue comme un objet 
d'étude sur lequel on peut réfléchir («La langue, ce n'est pas autant de par 
cceur que je pensais! »), et le professeur exigeant peut plus facilement justifier 
ses demandes de niveau de langue standard ou même soutenu dans la 
rédaction de certains types de textes, s'appuyant sur le niveau de langue néces- 
saire à la situation de communication en jeu. 


Ici se terminent les analyses de la langue de Iouvrage Les grammaires. Tout au 
long des fascicules, il a été question de l'analyse systématique et généralisée de 
la phrase pour comprendre les accords, la ponctuation et la syntaxe, de Iinté- 
gration des analyses du texte, du lexique et de l'adaptation à la situation de 
communication au domaine de la grammaire scolaire. Le tout a été vu et étudié 
à travers le prisme des différentes théories qui ont inspiré les auteurs du 
programme de français entré en vigueur au secondaire en 1997. Dans la toute 
derniêre section, nous tenterons de boucler la boucle avec le début de 
!ouvrage, ou il était question des contextes spatio-temporel et théorique des 
changements dans les grammaires scolaires actuelles. Nous y compléterons 
nos réflexions sur le contexte théorique, dans le but de replacer dans notre 
esprit les différentes grammaires et de les mettre en rapport selon des critêres 


historiques et épistêmologiques. 








Pe lien entre les savolrs sur 
la langue et les grammaires 
scolaires 


Nous avons vu, dans le fascicule 1, le contexte dans lequel se situent les 
changements récents en grammaire scolaire: du point de vue du temps et de 
lespace, c'est un mouvement, une tendance internationale qui pointait à 
Horizon depuis plusieurs décennies; du point de vue théorique, il s'agit de la 
scolarisation des savoirs récents sur la langue. Mais pourquoi y ail des 
changements dans les savoirs sur la langue? Pourquoi y a-tril de nouveaux 
savoirs? La grammaire d'une langue n'est-elle pas quelque chose que Ion sait 
une fois pour toutes? 


Dans tous les domaines du savoir, les différents objets d'étude sont soumis à 
une panoplie de tentatives d'explications: on fait des recherches, on émet des 
hypothêses, ces hypothêses sont vérifiées ou réfutées, on en émet d'autres, 
etc. C'est de cette façon que Ion fait progresser la science fondamentale, que 
lêtre humain fait avancer les connaissances qu'il a de luiímême et de son 
monde. La grammaire, au sens de [étude du fonctionnement des langues, est 
une activité intellectuelle, un champ d'étude, un domaine du savoir. Son objet 
d'étude (une langue), en plus de changer luimême et d'évoluer dans le temps, 
subit lui aussi toute une panoplie de tentatives d'explications. Plusieurs hypo- 
thêses sont émises pour expliquer le fonctionnement du langage humain et des 


langues du monde... mais I'on n'a pas fini de chercher! 


Les savoirs sur la langue à Forigine des 
grammaires scolaires classiques 


Si on parcourt [histoire humaine, on constate que les sociétés sont en 
perpétuel changement. Leur façon d'appréhender le monde est influencée par 
cette évolution, ce qui se reflête dans les façons d'étudier les phénomênes 
naturels et culturels. Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires 
scolaires classiques ne sont pas les mêmes que ceux qui sont à [origine des 
grammaires scolaires actuelles. D'abord, ils sont empiriques. Le grammairien 
classique recense des quantités phénoménales de faits de langues en épluchant 
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les textes qui reflêtent ce qui est considéré comme du bon usage par la société 
dans laquelle il vit. Son but est de les classer de façon ordonnée, comme on 
organise une collection. On peut comparer son travail à celui du botaniste qui 
recenserait toutes les espêces végétales d'un territoire et qui les classerait 
pour présenter sa collection d'échantillons par la suite. Comme ce botaniste 
pourrait dire « Voici les plantes québécoises », le grammairien classique peut 
dire « Voici les phrases françaises ». 


Ensuite, le grammairien classique qui veut aller un peu plus loin et donner des 
explications sur la langue le fait selon la tradition, selon [histoire de sa langue. 
Voici deux exemples d'essais d'explications de ce type, que Ion pourrait qualifier 
de préscientifiques. Premiêrement, voyons le cas des déterminants. En 
grammaire classique, il y a la catégorie grammaticale des articles (/a, une) et 
celle des adjectifs. Une partie des adjectifs fonctionne comme les articles par 
rapport aux noms (cette, toute), et Iautre fonctionne différemment (latine, 
grammaticale). Pourquoi donc opter pour un tel classement qui ne reflête pas 
le fonctionnement de la langue? Parce que c'était le classement qui existait en 
latin. Dans cette langue, il n'y avait pas de déterminants pour les noms; il y avait 
cependant une classe de mots qui pouvait compléter le nom et qui fonctionnait 
d'une seule et unique façon : 


graeca civitas la cité grecque 

certa pax une paix certaine 
maximus ardor une ardeur três grande 
omnia maria toutes les mers 

hic gladius ce glaive 


Comme traditionnellement on nommait cette partie de la langue « adjectifs », le 
grammairien classique, guidé par ce savoir, adopte donc cette classification 
pour les mots français traduisant les mots latins de cette catégorie, même si 
elle ne correspond pas au fonctionnement de sa langue. Et pour compléter les 


manques du latin, il emprunte au grec ancien la catégorie de I'article. 


Comme deuxiême exemple, citons le cas des structures de la comparaison (plus 
long que, le plus long). En grammaire classique, les explications sur ces 
structures syntaxiques sont classées parmi celles qui portent sur la morpho- 


logie de ladjectif. Pourquoi? Parce que c'était vrai en latin: 


es grammaires 

















longus long 
longior plus long (que...) 


longissimus le plus long 


Comme dans cette langue [expression de la comparaison faisait partie de la 
morphologie de l'adjectif (comme en anglais d'ailleurs: long, longer. longest), le 
grammairien classique classe les structures syntaxiques du français traduisant 
ces mots du latin à la façon des grammairiens anciens, sans se soucier du 
fonctionnement français réel de ces structures. La tradition des savoirs sur 


cette langue prestigieuse lui dicte ce classement. 


L'exemple le plus connu d'ouvrage de référence qui ilustre ce type de grammaire 
est Le bon usage de Grevisse, de la premiêre à la onziême édition, soit de 1936 
à 1980. Les grammaires scolaires classiques s'inspirent pour la plupart de cet 


ouvrage, dans les éditions mentionnées. 


Les savoirs sur la langue à [origine des 
grammaires scolaires actuelles 


Les savoirs sur la langue à [origine des grammaires scolaires actuelles sont 
théoriques. Le but de ces théories linguistiques est d'expliquer le fonctionnement 
de la langue dans son état présent. Le grammairien actuel tente de développer 
un modêle qui représente le systême de la langue au lieu de se concentrer sur 
les innombrables possibiltés de celle-ci. Pour reprendre notre analogie de la 
section précédente, disons que Ion peut comparer son travail avec celui du 
biologiste qui tenterait d'expliquer le fonctionnement des espêces végétales et 
qui le représenterait sous forme de schéma systématique. Comme ce biologiste 
dirait «Voici les phénomênes qui caractérisent le fonctionnement des plantes 
québécoises», le grammairien actuel peut dire «Voici les phénomênes qui 


caractérisent le fonctionnement des phrases françaises ». 


Reprenons les exemples de la section précédente. Dans le cas des déter- 
minants, le grammairien actuel divise en deux la catégorie des adjectifs de la 
grammaire classique: les « adjectifs » qui fonctionnent comme les articles sont 
reclassés avec ces derniers, et ensemble de cette nouvelle classe grammati- 
cale est renommée déterminants. Pourquoi? Parce que cette classification 
permet d'expliquer les phénomênes qui caractérisent le fonctionnement de ces 


mots dans I'état actuel de la langue. 
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Dans le cas des structures de la comparaison, le grammairien actuel les 
reclasse avec les phénomênes syntaxiques en les expliquant comme des 
structures du groupe de ['adverbe (structures corrélatives en deux parties): ce 
groupe de ladverbe est modificateur dans un autre groupe syntaxique. 


Groupe de l'adverbe de comparaison, modificateur dans un 
groupe de I'adjectif : 


GAdj [ plus grand que son frêre ] 
GAdv 


Groupe de l'adverbe de comparaison, modificateur dans un 
groupe du nom: 


GN [ plus de pommes que son frêre | 
GAdv 


Groupe de l'adverbe de comparaison, modificateur dans un 
groupe du verbe: 


GV [ mange plus que son frêre ] 
GAdv 


Groupe de l'adverbe de comparaison, modificateur dans un 
groupe de l'adverbe : 


GAdv Tplus lentement que son frêre ] 
GAdv 


Pourquoi une telle reclassification? Parce qu'elle permet d'expliquer les 
phénomênes qui caractérisent le fonctionnement de la comparaison en français 


d'aujourd'hui. 


Un exemple d'ouvrage connu qui ilustre bien les changements ci-dessus dans la 
façon d'aborder la langue? Toujours Le bon usage, de Grevisse et Goosse cette 
fois, donc les douziême et treiziême éditions, parues en 1986 et en 1998. Bon 
nombre des changements survenus dans les grammaires scolaires actuelles se 
retrouvent aussi dans les deux derniêres éditions de cet ouvrage considéré 
comme une référence classique en grammaire française, référence qui a le 
mérite d'avoir su évoluer avec son temps et de s'inspirer des savoirs nouveaux 


sur la langue, d'ou les modifications importantes de ses descriptions. 

















Rester à l'affút des nouveaux savoirs 
sur la langue 


Comme nous lavons vu au tout début du premier fascicule alors que nous 
tentions de défaire les mythes de certaines fausses rumeurs, la grammaire 
actuelle n'est pas un objet délimité et défini. Nous avons parlé déjã d'une série 
de tendances, d'approches, de façons d'aborder la langue: il ny a pas UNE 
grammaire précise qui s'appellerait nouvelle grammaire. Évidemment, le 
ministêre de IÉducation, en s'inspirant des courants actuels en grammaire, a 
dQ faire des choix pour fixer un programme. Mais, si nous remontons à ses 
sources d'inspiration, nous voyons que le systême d'explications décrit dans le 
présent ouvrage n'est ni figé ni statique, car il serait vite dépassé par de 
nouveaux savoirs sur la langue. 


En fait, les changements dans les différents champs du savoir se font en 
continu, comme siil s'agissait d'un film, et le fait de publier un ouvrage ou un 
programme officiel tenant compte de I'évolution des savoirs se compare avec le 
fait de prendre une photo à un moment donné du déroulement du film. 
Lamélioration de la description de la langue et de la façon de Ienseigner ne peut, 
que constituer un continuum, s'alimentant au fur et à mesure des découvertes 
sur le langage humain et les langues du monde. Ces découvertes, comme c'est 
le propre des disciplines constituées d'objets d'étude scientifiques et non de 
dogmes irréfutables, viendront confirmer ou réfuter les façons antérieures de 
décrire et d'expliquer la langue. 


Pour rester à ['affút des nouveaux savoirs sur les langues, il faut prendre le 
temps de nous mettre à jour une fois de temps en temps, comme le font les 
professionnels dans tous les domaines pour améliorer application qu'ils font des 
savoirs dans leur travail quotidien. Nous pourrions nous demander: « Ne fautiil 
pas un peu de stabilité, cependant, dans les explications données aux élêves? » 
Le plus grand problême, jusqu'ã maintenant, n'a pas été I'instabilité mais bien le 
manque de mouvement, ['écart qu'il y a eu pendant au moins 50 ans entre les 
savoirs sur la langue et [enseignement de celle-ci. Linertie semble donc plus à 
craindre que le mouvement. Nous qui voulons bouger, situer les différentes 
sources de connaissances qui s'offrent à nous et ainsi établir le rapport que les 


différentes grammaires ont entre elles, observons le schéma suivant : 


“Les grammaires 


VOO 














Grammaires théoriques 
(linguistique fondamentale) 


Exemples (grands courants du XXº siêcle): 
grammaire structurale de Saussure 
grammaire psychomécanique de Guillaume 


grammaire générative de Chomsky 
grammaire sens-texte de Mel'cuk 
grammaire des opérations énonciatives de Culioli 
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Grammaires didactiques 
(linguistique appliquée ou 
didactique des langues) 















Exemples : 
Grevisse-Goosse, Le bon usage, 1986 et 19993 
Genevay, 1994* 

Riegel et collaborateurs, 1994* 

Wilmet, 1997+* 


Programmes 
officiels 


Exemple: MEQ, 1995 


Grammaires scolaires 
Ouvrages grand public 


SCHÉMA 1 








Exemples : 

Chartrand et collaborateurs, 1999+* 
Tanguay, “000* 

Marie-Éva de Villers, La nouvelle gram- 
maire en tableaux, à paraítre en 2002 





*Voir la bibliographie commentée du fascicule 1 
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Au schéma 1, nous voyons qu'il y a différentes réalités désignées par le mot 
grammaire. Les flêches indiquent Iinfluence que les unes représentent pour les 
autres. D'abord, les grammaires théoriques sont les modéles qu'élaborent les 
linguistes pour expliquer le langage humain: c'est de la linguistique fondamen- 
tale. De ces sources sinspirent les grammaires didactiques: la linguistique 
appliquée et la didactique des langues tentent de faire le pont entre les savoirs 
sur les langues et le grand public en proposant des pistes pour la vulgarisation 
et la scolarisation de ces savoirs. Ensuite viennent les programmes officiels, qui 
reflêtent la pensée des personnes qui ont proposé des applications au savoir 
linguistique. Finalement, arrivent les ouvrages grand public et les grammaires 
scolaires, qui se fondent à la fois sur les références de la linguistique appliquée 
ou de la didactique des langues et sur le programme officiel du pays ou ils sont 


publiés. 


À partir du schéma 1, il nous sera un peu plus facile de situer les ouvrages que 
nous consultons pour nous mettre à jour. Il est vrai que les améliorations 
apportées à la façon de décrire la langue viennent souvent de la linguistique 
appliquée ou de la didactique des langues, des domaines ou Ion se concentre 
sur les phénomênes langagiers. Cependant, il est tout à fait possible que des 
propositions d'amélioration naissent de notre pratique de Ienseignement. D'oú 
que jaillissent les idées, limportant, c'est qu'elles circulent dans les revues, les 
colloques, les publications, les journées de travail entre collêgues, et ce, non 
seulement dans les miligux universitaires, mais aussi parmi ceux et celles qui 
pratiquent [enseignement des langues quotidiennement. Cette expansion du 
domaine des idées nous évitera de retomber dans le même écart que celui qu'on 
a connu pendant au moins 50 ans (au Québec surtout, si on se compare avec 
le reste de la francophonie) entre les savoirs sur la langue (le texte, la phrase, 
le lexique, I'adaptation à la situation de communication) et [enseignement de 
celle-ci (Vorthographe). Curigusement, en enseignement du français comme 
langue seconde ou étrangêre, cet écart a été beaucoup plus ténu durant les 
mêmes années. Peut-être en estil ainsi parce que les enseignants dans ce 
domaine ont été, beaucoup plus souvent que nous, à même de constater que 
connaítre le français ne se résume pas à connaitre son orthographe... 
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Derniêre remarque : le point de vue qui a été adopté depuis le début de I'ouvrage 
est que [enseignement des langues est une application de la linguistique, une 
forme de scolarisation des découvertes de cette science, qui a pour objet 


d'étude le langage humain et les langues du monde. Évidemment, le choix de cet 


angle vient du fait que 'auteure du présent ouvrage est linguiste... Les didac- 
ticiens ne seront certainement pas d'accord avec ce point de vue, eux qui 
considêrent enseignement des langues comme une science en soi, ayant son 
propre objet d'étude. Cette remarque pourrait constituer lamorce d'un débat 
épistémologique intéressant, mais qui n'a pas sa place ici. Et que dire de la 
tension inévitable entre les théoriciens, qu'ils soient linguistes ou didacticiens, et 
les praticiens, qu'ils soient enseignants du primaire, du secondaire ou du 
collégial? Bon débat! 











Oonclusion 


Dans ce quatriême et dernier fascicule de la série, nous avons abordé la 
question de la variation selon différents points de vue: celui de la description de 
la langue et celui des sources pour connaitre la langue. Dans la description de 
la langue, systématiser notre réflexion et nos connaissances sur la variation et 
ses causes (le type, le destinataire ou le contexte temporel et géographique du 
texte, par exemple) nous permet de nuancer nos propos sur ce qui est 
acceptable ou non en français écrit et d'être plus conscients du fonctionnement 
de notre langue en particulier et des langues du monde en général. 


À propos des différentes sources d'information grammaticale, connaítre la 
variation théorique nous permet d'avoir un regard critique sur ce que nous lisons 
et d'être moins enclins à adopter des dogmes grammaticaux comme s'il s'agis- 
sait de lois. Ce qui est hors de notre contrôle, la langue elle-même et sa propre 
vie (son histoire, son évolution, sa norme, ses néologismes, etc.), reste hors de 
notre contrôle; cependant, notre façon d'aborder cette langue vivante en 
létudiant et en tentant de mieux la connaítre et la comprendre, cela, oui, dépend 
entiêrement de nous. 


Comme conclusion à Iouvrage Les grammaires dans son ensemble, ['auteure 
propose, en guise de résumé et de piste de réflexion, une simple citation : 


« En grammaire comme ailleurs, les analyses ne sont 
jamais achevées ni les réponses définitives. » 


Riegel et collaborateurs, 
1994, Avant-propos, p. XVll 
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MOT DES AUTEURES 


C'est avec bonheur que nous vous présentons ce matériel «nouvelle grammaire». Il a d'abord été 
conçu pour vous permettre de renouveler votre enseignement de I'écriture et de la lecture dans 
le cours de mise à niveau, et ce, sans trop de heurts et avec confiance et conviction. II présente toutefois 
'avantage de pouvoir également être utilisé pour apporter un nouvel éclairage à votre enseignement 
de la littérature. 


Le matériel comprend trois fascicules — dont deux ne s'adressent qu'aux enseignants — , une série 
d'exercices d'analyse syntaxique et textuelle conçus spécialement pour illustrer les applications possibles 
de la théorie inhérente à la nouvelle grammaire dans un cours de mise à niveau et un logiciel de dictées 
et d'analyse grammaticale (Accords - Désaccords). 


Fascicule 1 (pour les enseignants) : Arborescences : jalons de l'analyse syntaxigue 


Fascicule 2 (pour les enseignants) : Guide pédagogique pour un cours 
de mise à niveau «nouvelle grammaire » 


Fascicule 3: Vade-mecum de la nouvelle grammaire 


Vous trouverez dans Arborescences : jalons de I'analyse syntaxique la représentation arborescente d'un 
bon nombre de phrases. Ces exemples vous permettront — si ce n'est déja fait — de vous familiariser 
avec cette «nouvelle » façon de visualiser les relations entre les groupes de mots à I'intérieur des phrases. 


Dans le Vade-mecum de la nouvelle grammaire se trouve I'essentiel de la théorie grammaticale utile 
pour les élêves du collégial. Ils pourront se procurer ce fascicule et I'utiliser avec profit tant dans leur 
cours de mise à niveau qu'au centre d'aide ou dans leurs cours de littérature. Nous y avons consigné 
les notions essentielles en grammaire de la phrase, en grammaire du texte et en grammaire 
de I'énonciation ainsi que les rêgles d'accord et de ponctuation courantes. Le cédérom du logiciel 
Accords - Désaccords est joint au Vade-mecum. 


Les objectifs associés aux exercices d'analyse syntaxique et textuelle sont présentés dans ce guide 
pédagogique, et la série d'exercices est disponible sur Internet, en format PDF, donc prête pour I'impression 
(http://www.ccdmd.gc.ca/fr). Il s'agit de propositions d'exercices: vous pourrez les utiliser tels quels 
ou les adapter à votre enseignement (par exemple, en conservant la consigne, mais en la faisant 
porter sur des phrases ou des extraits tirés de textes à I'étude, de maniêre à rendre le travail plus pertinent). 
Les corrigés de ces exercices ne seront disponibles que pour les enseignants, sur demande. 
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Enfin, le logiciel Accords - Désaccords (vendu avec le Vade-mecum) est un outil d'autoapprentissage qui 
a pour but d'amener 'élêve à revoir les rêgles d'orthographe grammaticale du français et à les appliquer, 
par le biais d'exercices d'analyse grammaticale et de dictées. Il vous dégagera de la tâche d'enseigner 
ces notions en classe tout en vous permettant de faire un suivi à distance du travail effectué (en demandant 
à 'élêve d'imprimer sa fiche de cheminement) et de vérifier "application des rêgles d'accord dans les 
textes produits par I'élêve. La table des matiêres de ce logiciel est présentée dans ce guide. 


Nous avons tenté de produire un matériel souple, que chacun pourrait adapter à son mode 
d'enseignement. Vous savez comme nous que le défi était de taille, et nous sommes conscientes que 
vous aurez certainement des remarques à formuler, des ajustements à proposer. Aussi considérons-nous 
que le présent matériel, même dans sa deuxiême version, reste un matériel à expérimenter. C'est avec 
le plus grand des plaisirs que nous recueillerons vos commentaires, au moment qui vous 
conviendra — soit au fil de vos expériences, soit à la fin de la session (neogramtycedmd.gc.ca). 
Nous croyons vivement que cette approche dynamique se révélera stimulante et féconde pour chacun. 
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OBJECTIFS DU COURS DE MISE À NIVEAU 
EN FRANÇAIS 


Le cours de mise à niveau en français vise, de maniêre générale, à aider I'élêve à poursuivre ses 
études collégiales, mais il a principalement pour but de le rendre apte à suivre et à réussir le cours 
FRA 101, puis ses autres cours de français. Le cours de mise à niveau doit donc permettre à I'élêve 
de développer ses habiletés en rédaction (organisation du texte, enchainement et progression des 
idées, structuration syntaxique, maitrise du code écrit) et en lecture. 


Comme [indique le devis ministériel (voir annexe), I'élêve devrait, à la fin du cours, être apte 
à dégager le sens de textes courants et littéraires et à rédiger un texte cohérent de 500 mots lié 
à la compréhension d'une oeuvre, texte respectant les rêgles de la structure du texte, de la structure 
de la phrase ainsi que de Iorthographe et de la ponctuation et ne comportant pas plus de 28 erreurs. 


DEVIS MINISTÉRIEL DU COURS A 
DE MISE À NIVEAU ET MATÉRIEL PROPOSÉ 


Le matériel a été conçu dans la même perspective que celle qui a orienté la rédaction du devis ministériel 
pour le cours de mise à niveau. Lénoncé de la compétence de ce cours porte sur le fait d'atteindre 
un certain niveau en lecture et en écriture, ce qui correspond aux principes qui nous ont guidées 
dans la rédaction de ce matériel. Les sections de chaque module présenté dans le guide, Grammaire 
de la phrase et ponctuation, Grammaire du texte et de I'énonciation, Accords, rappellent les trois premiers 
éléments de compétence du devis. La section Exercices (d'analyse et de lecture / écriture) correspond 
aux quatriême et cinquiême éléments de compétence. 


PRINCIPES FONDAMENTAUX DE LENSEIGNEMENT 
RENOUVELE DE LA GRAMMAIRE 


Un cours de mise à niveau «nouvelle grammaire » s'appuie non seulement sur une théorie renouvelée 
mais aussi sur les principes suivants : 


* la grammaire de la phrase et la grammaire du texte sont enseignées concurremment; 


* elles sont toujours enseignées dans un contexte de lecture / écriture et non 
pour elles-mêmes; 


* elles sont enseignées pour amener I'élêve à être en mesure de vérifier et d'évaluer 
la forme et le sens de ses propres textes et à améliorer ses compétences en lecture. 
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DÉMARCHE PROPOSÉE 


La démarche que nous proposons s'appuie sur Iobservation et sur I'analyse de phénomênes syntaxiques 
et textuels et non sur la simple mémorisation d'éléments théoriques. Ainsi, les notions présentées 
dans le Vade-mecum viennent surtout aider I'élêve à organiser les connaissances acquises — ou revues — 
par les observations et les analyses prévues dans les exercices. Ce travail d'observation et d'analyse 
joue un double rôle : il contribue à améliorer le niveau de compréhension des textes chez I'élêve tout 
en préparant celui-ci à améliorer ses propres textes (application des notions en situation d'écriture 
et de relecture). Quant à I'enseignement — ou à la révision — des rêgles d'accord et de ponctuation, 
il se fait principalement au fil de I'apprentissage des notions de syntaxe et de grammaire du texte. 
Par exemple, c'est quand il apprend à analyser la phrase en constituants (sujet — prédicat — complément 
de phrase) que I'élêve est appelé à observer différents cas d'accord du verbe avec le sujet 
et à revoir les rêgles de ponctuation associées au déplacement du complément de phrase. 


Les contenus d'apprentissage sont répartis en trois modules. Dans chacun des modules, I'élêve est 
amené à lire un court texte littéraire et à analyser certaines de ses composantes linguistiques. II doit 
ensuite rédiger un texte en lien avec le texte lu et procéder à I'analyse de son propre texte. D'autres 
exercices d'analyse en grammaire de la phrase, du texte et de I'énonciation — indépendants des textes 
lus ou rédigés — sont aussi prévus (voir la banque d'exercices) de même que des dictées et des exercices 
d'analyse grammaticale (voir le logiciel Accords-Désaccords). Ces exercices non liés à une situation 
de lecture / écriture peuvent servir d'entrée en matiêre ou de compléments d'apprentissage, selon 
les besoins. 


O CCDMD 2003 GUIDE PÉDAGOGIQUE 











GRADATION DES APPRENTISSAGES 


A la fin du premier module, Pélêve devrait être en mesure de: 


Grammaire de la phrase et ponctuation 
* faire la distinction entre une phrase graphique et une phrase syntaxique autonome 


* délimiter les constituants majeurs (sujet, prédicat, complément de phrase) 
dans des phrases conformes au modêle de base 


* si la phrase a une construction particuliêre, en préciser la construction 


* appliquer correctement les rêgles de la ponctuation liée au déplacement 
du complément de phrase 


* fusionner des phrases par I'emploi du complément de phrase 


* repérer et délimiter les phrases syntaxiques autonomes dans un texte 


* nommer le procédé de liaison employé pour lier les P autonomes (juxtaposition 
ou coordination) et, le cas échéant, donner la valeur sémantique du coordonnant 


* appliquer correctement les rêgles de la ponctuation liée à la juxtaposition 
et à la coordination de P autonomes 


Grammaire du texte 


* observer la continuité thématique et la progression des idées dans un texte 
(progression linéaire ou à thême constant, rupture thématique) 


Accords 
* accorder correctement le verbe ou I'auxiliaire avec le sujet 
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À la fin du deuxiême module, Véleve devrait être en mesure de: 


Grammaire de la phrase et ponctuation 
* nommer le type et les formes d'une phrase 


* saisir les différentes valeurs sémantiques exprimées par les phrases (dans un texte) 
selon leur type et leurs formes 


* appliquer correctement les rêgles de la ponctuation liée aux types de phrases 


* retrouver les constituants majeurs (sujet, prédicat, CP) dans des phrases 
construites à partir du modéle de base, quels que soient leur type et leurs formes, 
quelle que soit la position du sujet et qu'il y ait présence ou non d'éléments hors P 
(apostrophe, incise, etc.) 


* repérer les P subordonnées (à Iintérieur des constituants majeurs), préciser 
leur catégorie (relative, complétive, circonstancielle) et vérifier leur construction 


* vérifier si ses propres phrases sont syntaxiquement correctes 

* appliquer correctement les rêgles de la ponctuation liée aux éléments hors P 

* fusionner des phrases par I'emploi du complément du nom ou du pronom 

* appliquer correctement les rêgles de la ponctuation liée au complément du nom 


ou du pronom non déterminatif 


Grammaire du texte et de I'énonciation 
* repérer les éléments de reprise dans un texte 


* observer la variété des moyens de reprise et réfléchir sur les nuances de sens 


* repérer les marques du point de vue engagé 

* saisir les valeurs sémantiques exprimées par les marques du point de vue 

* repérer les marques qui montrent une relation entre le locuteur et le destinataire 
* rédiger un paragraphe cohérent, en adoptant un point de vue distancié 


et en intégrant correctement les citations 


Accords 
* accorder correctement le déterminant, le nom et I'adjectif dans le groupe nominal 
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A la fin du troisiême module, Vélêve devrait être en mesure de: 
Grammaire de la phrase 
* justifier I'emploi des modes et des temps dans les P subordonnées 


* vérifier lemploi des modes et des temps dans les P subordonnées à Iintérieur 
de ses phrases 


* exploiter les ressources de la syntaxe pour s'exprimer à I'aide de phrases denses 


Grammaire du texte et de I'énonciation 
* assurer la cohésion des temps verbaux dans son texte 


Accords 
* accorder correctement les adjectifs « attributs » et les participes passés 
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PLAN DES MODULES 


MoDULE | 
PHRASE ET TEXTE : NOTIONS DE BASE 


Grammaire de la phrase et ponctuation 


Distinction phrase graphique / phrase syntaxique autonome 
GP 1: La notion de phrase 


Phrase syntaxique autonome construite à partir du modele de base 
GP 2: La notion de modeéle de base 


GP 9: La notion de fonctions grammaticales 
9.1 Sujet, 9.2 Prédicat, 9.3 Complément de phrase 


GP 7: La notion de groupes de mots 
7.2 Groupe verbal 


GP 8: La notion de classes de mots 
8.5 Verbe 
Phrase syntaxique autonome à construction particuliere 


GP 4: La notion de phrases à construction particuliêre 


Juxtaposition et coordination de phrases syntaxiques autonomes 
GP 5: Les notions de juxtaposition et de coordination 


GP 6: La notion de marqueurs de relation 


Virgule et complément de phrase 
RÉGLE P 4.1: Déplacement du complément de phrase 


Virgule, point-virgule, deux-points et juxtaposition 
RÉGLE P 2.1: Point-virgule entre les P autonomes 


RÉGLE P 2.2: Deux-points entre les P autonomes 


Virgule et coordination 
RÉGLE P 3.1: Coordonnants autres que ef, ou entre les P autonomes 
RÉGLE P 3.2: Coordonnants et, ou entre les P autonomes 


RÉGLE P 3.5: Coordonnants (adverbes de liaison) à l'intérieur de P 
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Grammaire du texte 


Progression de information 
GT 2: La notion de progression de information 


Accords 


Accords d'éléments du groupe verbal 
RÉGLE A 2.1 : Verbe ou auxiliaire 
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Propositions d'exercices 
d'analyse grammaticale et de dictées 
Dans le logiciel Accords-Désaccords 


EXERCICES D'ANALYSE GRAMMATICALE 
Repérage des verbes ou des auxiliaires conjugués 


Sélection des « sujets » 


DICTÉES D'APPRENTISSAGE 
Accord du verbe et de I'auxiliaire 


Propositions d'exercices 
d'analyse syntaxique et textuelle 
Dans la banque d'exercices 


GRAMMAIRE DE LA PHRASE 
Distinction phrase graphique / phrase syntaxique autonome 


* À Vintérieur d'une phrase graphique (exercice 1) 


Phrase syntaxique autonome construite à partir du modéle de base 


* Constituants de la phrase (exercices 1-2-3-4) 


Phrase syntaxique autonome à construction particuliêre 


* Modéle de base / Construction particuliêre (exercices 1-2) 


Maturation de la phrase 


* Fusion de phrases par I'emploi du complément de phrase (exercices 1-2) 


Distinction phrase graphique / phrase syntaxique autonome 


« À Vintérieur d'un texte (exercices 1-2-3) 


GRAMMAIRE DU TEXTE 
Progression de [information (exercices 1-2) 
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Propositions d'exercices liés à une situation de lecture / écriture 


Situation 1 


Faire lire un court récit (par exemple, quelques « exercices de style » de Queneau). 
=>En profiter pour glisser un exercice de vocabulaire (donner le sens contextuel de certains mots, en préciser 
le niveau de langue, les remplacer par d'autres mots, etc.). 


1 Recopier le texte en prenant soin de changer de ligne aprês chaque P autonome. 
Prendre soin de souligner quelques phrases syntaxiques autonomes pertinentes. 


À partir des phrases soulignées : 

* faire découper chaque P autonome en constituants majeurs; 

* si la P a une construction particuliêre, faire préciser sa construction 
et ne pas la faire découper. 

À partir du texte entier: 

* faire souligner le thême de chacune des P autonomes; 


* faire montrer la progression thématique d'une phrase à I'autre à I'aide de traits 
et la faire qualifier (progression linéaire ou à thême constant); 


* faire indiquer dans la marge les ruptures thématiques, le cas échéant. 


Faire rédiger un court texte narratif (par exemple, un « exercice de style »), 
soit un paragraphe d'environ 150 mots, au présent (pour éviter les erreurs 
de cohésion temporelle), dans lequel on trouve une dizaine de P autonomes. 


15 Exiger un certain nombre de compléments de phrase ailleurs qu'en fin de phrase. 
Demander à I'élêve de changer de ligne aprês chaque P autonome. 
Demander à I'élêve de remettre deux copies de son texte. 


Sur la premiêre copie de I'élêve : 
* faire découper chaque P autonome en constituants majeurs (sujet, prédicat, CP); 


* si la P a une construction particuliêre, faire préciser sa construction 
et ne pas la faire découper; 


* faire entourer les virgules liées au déplacement du complément de phrase; 


* faire encadrer les verbes ou auxiliaires conjugués et les faire relier au noyau 
du groupe sujet. 


Sur la deuxiême copie de I'élêve : 
* faire souligner le thême de chacune des P autonomes; 


* faire montrer la progression thématique d'une phrase à I'autre à I'aide de traits 
et la faire qualifier (progression linéaire ou à thême constant); 


* faire indiquer dans la marge les ruptures thématiques, le cas échéant. 
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Situation 2 


Faire lire un court texte. 
&> En profiter pour glisser un exercice de vocabulaire (donner le sens contextuel de certains mots, 
en préciser le niveau de langue, les remplacer par d'autres mots, etc.) 


15 Prendre soin de souligner quelques phrases graphiques pertinentes. 
À partir des phrases soulignées : 
* faire délimiter les P autonomes au moyen de crochets; 
* faire préciser la valeur sémantique des coordonnants utilisés pour lier 
deux P autonomes. 
À partir du texte entier: 
* faire souligner le thême de chacune des P autonomes; 


* faire montrer la progression thématique d'une phrase à I'autre à I'aide de traits 
et la faire qualifier (progression linéaire ou à thême constant); 


* faire indiquer dans la marge les ruptures thématiques, le cas échéant. 


Faire rédiger un résumé du texte lu, soit un paragraphe d'environ 150 mots, 
au présent (pour éviter les erreurs de cohésion temporelle), dans lequel on trouve 
une dizaine de P autonomes, juxtaposées ou coordonnées. 


13 Permettre un nombre limité de coordonnants entre les P autonomes. 
Demander à I'élêve de changer de ligne aprês chaque P autonome. 
Demander à I'élêve de remettre deux copies de son texte. 


Sur la premiêre copie de I'élêve : 


* faire entourer le signe de ponctuation lié à la juxtaposition de P autonomes 
ou le coordonnant et la ponctuation qui l'accompagne, le cas échéant; 


* faire préciser la valeur sémantique des coordonnants utilisés pour lier 
deux P autonomes; 


* faire encadrer les verbes ou auxiliaires conjugués et les faire relier au noyau 
du groupe sujet. 

Sur la deuxiême copie de I'élêve : 

* faire souligner le thême de chacune des P autonomes; 


* faire montrer la progression thématique d'une phrase à I'autre à I'aide de traits 
et la faire qualifier (progression linéaire ou à thême constant); 


* faire indiquer dans la marge les ruptures thématiques, le cas échéant. 
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Grammaire de la phrase et ponctuation 


Transformations de P 
GP 3.1: Transformation de type et de forme 
GP 3.2: Transformation par déplacement d'un constituant obligatoire 


GP 3.3: Transformation par enchâssement (subordination) 
3.3.1 Fonctions des subordonnées 
3.3.2 Constructions des subordonnées 


Points 
RÉGLE P 8.1: Point final 


REGLE P 8.2: Point d'exclamation 
RÉGLE P 8.3: Point d'interrogation 


Virgule et éléments hors P 
RÉGLE P 6.1: Éléments sans fonction syntaxique (apostrophe, incise, adjointe, etc.) 





Groupe nominal (GN) 


GP 7: La notion de groupes de mots 
7.1 Groupe nominal 


GP 8: La notion de classes de mots 
8.1 Nom, 8.2 Déterminant, 8.3 Adjectif, 8.4 Pronom 


GP 9: La notion de fonctions grammaticales 
9.5.1 Complément du nom, 9.5.2 Complément du pronom 


Virgule et complément du nom ou du pronom 
RÉGLE P 5.1: Compléments non déterminatifs 
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Grammaire du texte et de ['énonciation 


Reprise de I'information 
GT 1: La notion de reprise de information 


Point de vue (engagé et distancié) 
Relation locuteur - destinataire 


GÉ 4: La notion de point de vue 


Intégration des citations 
GÉ 3: La notion de discours rapporté 


Accords 


Accords d'éléments du groupe nominal 
RÉGLE A 1.1: Déterminant 


RÉGLE A 1.2: Adjectif ou participe adjectif 
(fonction complément du nom ou du pronom) 


RÉGLE A 1.3: Nom 
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Propositions d'exercices 
d'analyse grammaticale et de dictées 


Dans le logiciel Accords-Désaccords 


EXERCICES D'ANALYSE GRAMMATICALE 
Repérage des déterminants, des noms, des adjectifs « compléments du nom » 


Sélection des groupes nominaux 


DICTÉES D'APPRENTISSAGE 
Accords dans le GN 


DICTÉES DE CONTRÔLE 
Accords dans le GN 


Propositions d'exercices 
d'analyse syntaxique et textuelle 


Dans la banque d'exercices 


GRAMMAIRE DE LA PHRASE 
Transformation de P 
* Transformations de type et de forme (exercices 1-2) 
* Valeur sémantique des types et des formes (exercices 1-2) 
* Transformations de type et de forme et constituants de la phrase (exercices 1-2) 


* Transformation par enchâssement (subordination) (exercices 1-2) 
Maturation de la phrase 
* Fusion de phrases par Iemploi du complément du nom ou du pronom 
(exercices 1-2-3-4) 
GRAMMAIRE DU TEXTE 
Reprise de I'information 


« Éléments de reprise totale (exercice 1) 
* Éléments de reprise partielle (exercice 1) 


GRAMMAIRE DE [ ÊNONCIATION 
Point de vue / Relation locuteur-destinataire (exercices 1-2) 
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Propositions d'exercices 
liés à une situation de lecture / écriture 


Situation 1 


Faire lire un court récit. 
&> En profiter pour glisser un exercice de vocabulaire (donner le sens contextuel de certains mots, en préciser 
le niveau de langue, les remplacer par d'autres mots, etc.) 


15 Recopier le texte en prenant soin de changer de ligne aprês chaque P autonome. 
Prendre soin de souligner quelques phrases syntaxiques autonomes pertinentes. 
Prendre soin d'entourer un élément qui servira de point de départ pour I'analyse 
de la reprise de l'information. 


À partir des phrases soulignées : 
* faire préciser le type et les formes de chacune d'elles; 


* faire commenter la valeur sémantique associée à ces phrases selon leur type 
et leurs formes; 


* faire redonner à la phrase le type déclaratif et les formes positive, active et neutre; 

* faire découper chaque P en constituants majeurs (sujet, prédicat, CP), en excluant 
les éléments hors P. 

À partir du texte entier: 


* faire surligner en jaune tous les éléments qui constituent une reprise totale 
de 'élément entouré et en vert les éléments de reprise partielle; 


* faire commenter les nuances de sens apportées par les reprises. 


Faire rédiger une entrevue avec un des personnages du récit ou une lettre s'adressant 
à I'un d'eux (texte de 200-250 mots, comportant au plus 15 P autonomes). 


15 Exiger que I'élêve utilise une variété de types et de formes de phrases. 


Exiger que l'élêve adopte un point de vue engagé et qu'il établisse clairement 
une relation entre le locuteur et le destinataire. 
Demander à I'élêve de changer de ligne aprês chaque P autonome. 


Sur la copie de I'élêve : 
* faire noter dans la marge le type et les formes de chaque P autonome; 


* faire entourer les virgules liées aux éléments hors P et les points associés 
aux types de phrases; 


* faire encadrer tous les noms communs et les faire relier au moyen d'une fléche 
aux déterminants et aux adjectifs qui les accompagnent. 
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N Situation 2 


Faire lire un court récit. 
=>En profiter pour glisser un exercice de vocabulaire (donner le sens contextuel de certains mots, en préciser 
le niveau de langue, les remplacer par d'autres mots, etc.) 


15 Recopier le texte en prenant soin de changer de ligne aprês chaque P autonome. 
Prendre soin de souligner quelques phrases syntaxiques autonomes pertinentes. 


À partir des phrases soulignées : 


* faire recopier chaque P autonome dans une grille Sujet — Prédicat — CP 
(le cas échéant), en excluant les éléments hors P; 


* faire délimiter les P subordonnées (à verbe conjugué) par des crochets; 
* faire souligner le subordonnant et le verbe conjugué; 


* faire préciser la catégorie de la subordonnée (relative, complétive, circonstancielle). 


À partir du texte entier: 
* faire surligner en jaune les marques du point de vue engagé; 


* faire surligner en vert celles qui montrent une relation entre le locuteur et le destinataire. 


Faire rédiger un paragraphe de démonstration de 200-250 mots, en réponse 
à une consigne portant sur le texte lu. (La longueur n'inclut pas les citations.) 





15 Exiger que I'élêve adopte un point de vue distancié. 
Exiger que I'élêve insêre un certain nombre de citations, en employant 
le discours direct ou indirect. 


Sur la copie de I'éléve : 
* faire noter dans la marge les différentes parties du paragraphe; 


* faire encadrer tous les noms communs et les faire relier au moyen d'une fléêche 
aux déterminants et aux adjectifs qui les accompagnent; 


* sily a lieu, faire entourer la ponctuation associée aux compléments du nom 
ou du pronom non déterminatifs. 
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MopuLE II 
ENRICHISSEMENT DE LA PHRASE ET COHÉRENCE TEXTUELLE 


Grammaire de la phrase et ponctuation 


Transformation de P 
GP 3.3: Transformation par enchâssement (subordination) 


3.3.3 Emploi des temps de Iindicatif dans la subordonnée 
3.3.4 Emploi des modes dans la subordonnée complétive 


3.3.5 Emploi des modes dans la subordonnée circonstancielle 


Maturation de la phrase 
GP 10: La notion de phrase dense 


Attributs du sujet et du complément direct 
GP 9: La notion de fonctions grammaticales 


9.4 Attributs, 9.5.4 Complément direct du verbe 





Grammaire du texte et de ["'énonciation 


Cohésion des temps verbaux 
GÉ 1: La notion de cadre de I'énonciation 


Accords 


Accords d'éléments du groupe verbal 
RÉGLE A 2.2: Adjectif ou participe adjectif (fonction attribut du sujet) 


RÉGLE A 2.3: Adjectif ou participe adjectif (fonction attribut du complément direct) 
RÉGLE A 2.4: Participe passé (employé avec avoir) 
RÉGLE A 2.5: Participe passé (employé avec être) 
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Propositions d'exercices 
d'analyse grammaticale et de dictées 


Dans le logiciel Accords-Désaccords 


EXERCICES D'ANALYSE GRAMMATICALE 
Repérage des participes passés avec avoir ou étre et des adjectifs « attributs » 


Sélection des « compléments directs » 


DICTÉES D'APPRENTISSAGE 
Accord du verbe, de I'auxiliaire et de I'adjectif « attribut » 
Accord du participe passé avec avoir 
Accord du verbe, de I'auxiliaire et du participe passé avec avoir 
Accord du participe passé avec être et de I'adjectif « attribut » 
Accord du participe passé avec avoir ou être 
Accord du verbe, de I'auxiliaire, de I'adjectif « attribut » et du participe passé 
avec avoir ou être 


DICTÉES DE CONTRÔLE 
Accord du verbe, de I'auxiliaire et de I'adjectif « attribut » 


Accord du participe passé avec avoir ou être 


Accord du verbe, de I'auxiliaire, de I'adjectif « attribut » et du participe passé 
avec avoir ou être 


Propositions d'exercices 
d'analyse syntaxique et textuelle 


Dans la banque d'exercices 


GRAMMAIRE DE LA PHRASE 
Transformation de P 
* Emploi des temps dans la phrase subordonnée (exercices 1-2) 


* Emploi des modes dans la phrase subordonnée (exercices 1-2) 


Maturation de la phrase 

* Élagage (exercices 1-2) 

* Ellipse (exercices 1-2) 

* Adjectivisation et nominalisation (exercices 1-2) 
* Subordination (exercices 1-2) 


* Complément de phrase, complément du nom ou du pronom, ellipse, 
subordination (exercices 1-2) 
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Propositions d'exercices 
liés à une situation de lecture / écriture 


Situation 1 


Faire lire un court texte. 
=>En profiter pour glisser un exercice de vocabulaire (donner le sens contextuel de certains mots, en préciser 
le niveau de langue, les remplacer par d'autres mots, etc.) 


15 Prendre soin de souligner quelques phrases syntaxiques autonomes pertinentes. 
À partir des phrases soulignées : 


* faire surligner en jaune le constituant majeur (sujet, prédicat ou CP) qui contient 
une subordonnée à verbe conjugué et le faire nommer; 


* faire délimiter la P subordonnée par des crochets; 
* faire souligner le subordonnant et le verbe conjugué; 
* faire préciser la catégorie de la subordonnée (relative, complétive, circonstancielle); 


* pour chaque subordonnée complétive ou circonstancielle, faire justifier emploi 
du temps et du mode du verbe. 


Faire rédiger un court texte pertinent d'environ 300 mots, comportant au plus 
15 P autonomes. 


> Demander à I'élêve de changer de ligne aprês chaque P autonome. 
Exiger un nombre minimum de compléments de phrase et de compléments 
du nom ou du pronom. 


Sur la copie de I'élêve : 


* faire rayer tous les compléments de phrase et tous les compléments du nom 
ou du pronom; 


* sily a lieu, faire encadrer les adjectifs « attributs » et les faire relier au noyau 
du groupe sujet ou au noyau du groupe complément direct, selon le cas. 
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Situation 2 
Faire lire un court récit. 


e>En profiter pour glisser un exercice de vocabulaire (donner le sens contextuel de certains mots, en préciser 
le niveau de langue, les remplacer par d'autres mots, etc.) 


À partir du texte entier: 


* faire surligner en vert le (ou les) verbe(s) conjugué(s) qui marque(nt) le point 
de I'énonciation; 


* faire surligner en jaune tous les verbes qui marquent un événement antérieur 
au moment de I'énonciation et en rose tous les verbes qui marquent 
un événement postérieur. 


Faire rédiger un court texte narratif pertinent d'environ 300 mots, au passé 
(pour permettre I'exercice de cohésion temporelle), comportant au plus 15 P autonomes. 


15 Demander à I'élêve de changer de ligne aprês chaque P autonome. 
Sur la copie de I'élêve : 


* faire surligner en vert le (ou les) verbe(s) conjugué(s) qui marque(nt) le point 
de I'énonciation; 


* faire surligner en jaune tous les verbes qui marquent un événement antérieur 
au moment de I'énonciation et en rose tous les verbes qui marquent 
un événement postérieur; 


* faire encadrer les participes passés et souligner leur auxiliaire, puis les faire relier 
au noyau du groupe sujet ou au noyau du groupe complément direct, selon le cas. 


O CCDMD 2003 GUIDE PÉDAGOGIQUE 





Objectifs pour chacun des exercices 
d'analyse syntaxique et textuelle proposés 
Dans les exercices que nous proposons sur Internet, nous avons privilégié le texte littéraire et le devoir 


littéraire (paragraphes d'analyse littéraire et de dissertation), mais les mêmes consignes peuvent, la plupart 
du temps, tout aussi bien être appliquées à des textes courants, tirés d'autres contextes. 


MoDULE | 


Grammaire de la phrase 


Distinction phrase graphique / phrase syntaxique autonome 
À VINTÉRIEUR D'UNE PHRASE GRAPHIQUE 


EXERCICE 1 (Vade-mecum: GP1, GP5) 


Amener I'élêve à pouvoir repérer et délimiter les phrases syntaxiques autonomes 
qui se trouvent dans une phrase graphique et à nommer les procédés de liaison utilisés 
(juxtaposition ou coordination). 





À LINTÉRIEUR D'UN TEXTE 


EXERCICES 1-2-3 (vade-mecum: GP1, GP5) 


Amener I'élêve à pouvoir repérer et délimiter les phrases syntaxiques autonomes 
qui se trouvent dans un texte et à nommer les procédés de liaison utilisés (juxtaposition 
ou coordination). 


Constituants de la phrase 


EXERCICES 1-2-3-4 (vade-mecum: GP2, GP7, GP8, GP9) 


Amener I'élêve à pouvoir repérer et délimiter les constituants (sujet — prédicat — 
complément de phrase) dans les phrases syntaxiques autonomes (courtes ou 
longues) construites à partir du modêle de base. 


Modele de base / Construction particuliere 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GP2, GP4) 


Amener I'élêve à différencier les phrases syntaxiques autonomes construites à partir 
du modêle de base et les phrases syntaxiques autonomes à construction particuliere. 
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Maturation de la phrase 
EMPLOI DU COMPLÉMENT DE PHRASE 


EXERCICES 1-2 (Vade-mecum: GP10) 


Amener I'élêve à pouvoir fusionner des phrases et à réduire I'une d'elles en complément 
de phrase. 


Grammaire du texte 


Progression de information 


EXERCICES 1-2 (Vade-mecum: GT2) 


Amener I'élêve à pouvoir mettre en lumiêre la progression de information 
dans un texte (progression linéaire ou à thême constant, ruptures thématiques). 
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MopuLE II 


Grammaire de la phrase 


Transformations de type et de forme 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GP3.1) 


Amener I'élêve à pouvoir donner le type et les formes d'une phrase syntaxique 
autonome. 


Valeur sémantique des types et des formes 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GP3.1) 


Amener I'élêve à pouvoir donner le type et les formes d'une phrase syntaxique 
autonome, puis à préciser quel est, dans le contexte, le sens véhiculé par le type 
ou les formes de cette phrase. 


Transformations de type et de forme et constituants de la phrase 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GP3.1) 

Amener I'élêve à pouvoir donner le type et les formes d'une phrase syntaxique 
autonome, puis à la découper en constituants (sujet — prédicat - complément 
de phrase). 





Transformation par enchâssement (subordination) 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GP3.3) 


Amener I'élêve à saisir le fait qu'une subordonnée remplit toujours une fonction 
dans la phrase — et donc qu'elle fait nécessairement partie de I'un des trois constituants 
majeurs de la phrase de base — et à observer la variété des subordonnants 

et leur rôle respectif (introduire une subordonnée relative, complétive, circonstancielle). 


Maturation de la phrase 
EMPLOI DU COMPLÉMENT DU NOM OU DU PRONOM 


EXERCICES 1-2-3-4 (vade-mecum: GP10) 


Amener I'élêve à pouvoir fusionner des phrases et à réduire I'une d'elles 
en complément du nom ou du pronom. 
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Grammaire du texte 


Reprise de I'information 
ÉLÉMENTS DE REPRISE TOTALE 


EXERCICE 1 (vade-mecum: GT1) 


Amener I'élêve à pouvoir repérer les éléments de reprise totale de I'information 
dans un texte, à nommer les moyens utilisés et à réfléchir sur les nuances de sens 
qui se dégagent des reprises totales. 


ÉLÉMENTS DE REPRISE PARTIELLE 


EXERCICE 1 (vade-mecum: GT1) 


Amener I'élêve à pouvoir repérer les éléments de reprise partielle de information 
dans un texte, à nommer les moyens utilisés et à réfléchir sur les éléments mis 
en lumiêre par les reprises partielles. 


Point de vue 
Relation locuteur - destinataire 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GE4) 


Amener I'élêve à repérer les marques de modalisation (point de vue) dans un texte, 
à les nommer syntaxiquement (adverbes de modalité, emploi du conditionnel, etc.) 
et à dégager le sens de ces marques. 
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MopuLE III 


Grammaire de la phrase 


Emploi des temps dans la phrase subordonnée 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GP3.3.3) 
Amener I'élêve à observer I'emploi des temps de I'indicatif dans les subordonnées. 


Emploi des modes dans la phrase subordonnée 


EXERCICES 1-2 (vade-mecum: GP3.3.4, GP3.3.5) 


Amener I'élêve à observer I'emploi des modes dans les subordonnées complétives 
et dans les subordonnées circonstancielles. 


Maturation de la phrase 
ÉLAGAGE 


EXERCICES 1-2 (Vade-mecum: GP10) 
Amener I'élêve à pouvoir élaguer un texte en éliminant les éléments non pertinents. 


ELLIPSE 


EXERCICES 1-2 (Vade-mecum: GP10) 
Amener I'élêve à pouvoir fusionner des phrases et à utiliser I'ellipse. 


ADJECTIVISATION ET NOMINALISATION 


EXERCICES 1-2 (Vade-mecum: GP10) 


Amener I'élêve à pouvoir fusionner des phrases et à réduire I'une d'elles en GAdj 
ou en GN. 


SUBORDINATION 


EXERCICES 1-2 (Vade-mecum: GP10) 


Amener I'élêve à pouvoir fusionner des phrases et à réduire I'une d'elles 
en subordonnée complétive ou infinitive. 


COMPLÉMENT DE PHRASE, COMPLÉMENT DU NOM OU DU PRONOM, ELLIPSE, SUBORDINATION 


EXERCICES 1-2 (Vade-mecum: GP10) 
Amener élêve à pouvoir fusionner des phrases et à utiliser les divers moyens étudiés. 
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Table des matieéres du logiciel 
Accords - Désaccords 


Exercices d'analyse grammaticale 
Groupe nominal 

Repérage des déterminants (3)! 

Repérage des noms communs (3) 

Repérage des adjectifs «compléments du nom » (3) 


Sélection des groupes nominaux (3) 


Groupe verbal 

Repérage des verbes et des auxiliaires conjugués (3) 

Repérage des participes passés avec avoir ou être et des adjectifs « attributs » (3) 
Sélection des «sujets » (3) 


Sélection des « compléments directs » (3) 


Dictées d'apprentissage 
Groupe nominal 


Accord du déterminant, du nom et de I'adjectif «complément du nom » (6) 
REGLES A 1.1,A 1.2,A 1.3 


Groupe verbal 


Accord du verbe et de I'auxiliaire (3) 
REGLE A 2.1 


Accord du verbe, de I'auxiliaire et de I'adjectif « attribut » (3) 
REGLES A 2.1, A 2.2,A 2.3 





'Le chiffre entre parenthêses indique le nombre d'exercices ou de dictées portant sur chaque notion. 
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Accord du participe passé avec avoir (3) 
REGLE A 2.4 


Accord du verbe, de I'auxiliaire et du participe passé avec avoir (1) 
RÉGLES A 2.1, A 2.4 


Accord du participe passé avec être et de I'adjectif « attribut» (2) 
REGLES À 2.2,A2.3,A 2.5 


Accord du participe passé avec avoir ou être (1) 
REGLES A 2.4, A 2.5 


Accord du verbe, de I'auxiliaire, de I'adjectif «attribut » et du participe passé avec avoir ou être (1) 
REGLES A 2.1,A2.2,A2.3,A24,A2.5 


Dictées de contrôle 
Groupe nominal 


Accord du déterminant, du nom et de I'adjectif «complément du nom » (4) 
REGLES A 1.1,4 1.2,A 1.3 


Groupe verbal 

Accord du verbe, de I'auxiliaire et de I'adjectif « attribut » (2) 
REGLES A 2.1,A2.2,A 2.3 

Accord du participe passé avec avoir ou être (2) 


RÉGLES À 2.4, A 2.5 


Accord du verbe, de I'auxiliaire, de I'adjectif «attribut » et du participe passé avec avoir ou être (2) 
REGLES A 2.1,A2.2,A2.3,A24,A2.5 
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ANNEXE 


OBJECTIF 


Devis ministériel du cours de mise à niveau 


FRANÇAIS, LANGUE D'ENSEIGNEMENT ET LITTÉRATURE 
MISE À NIVEAU 


STANDARD 





Énoncé de la compétence 


Répondre aux exigences d'entrée en 
lecture et en écriture au collégial. 


Éléments 


1. Respecter les rêgles de la structure 
de la phrase. 





2. Respecter le code orthographique. 


3. Respecter les régles de la structure du texte. 
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Critêres de performance 


1.1 Repérage des constituants 
obligatoires et facultatifs 
de la phrase. 


1.2 Reconnaissance des types 
et des formes de phrases, 
et des constructions particuliêres. 


1.3 Identification de la structure et 
de la fonction des groupes syntaxiques. 


1.4 Application adéquate des rêgles 
de la syntaxe et de la ponctuation. 


2.1 Identification des éléments 
à accorder. 


2.2 Accord approprié des éléments. 


2.3 Application de I'orthographe d'usage. 


3.1 Reconnaissance des rêgles 
d'organisation du paragraphe 
et des procédés de reprise 
et de progression dans un texte. 


3.2 Application adéquate des rêgles 
d'organisation, de reprise 
et de progression. 


GUIDE PÉDAGOGIQUE 


4. Dégager le sens de textes courants 
et littéraires. 


5. Rédiger et réviser un texte lié à la 


compréhension d'une ceuvre littéraire. 





4.1 Reconstruction du sens 
d'un texte courant et littéraire. 


4.2 Reformulation appropriée des idées 
principales du texte. 


5.1 Planification de la production 
d'un texte. 


5.2 Énonciation d'idées claires 
et cohérentes. 


5.3 Organisation logique du paragraphe 
et des paragraphes entre eux. 


5.4 Respect des rêgles orthographiques, 
grammaticales, syntaxiques 
et de ponctuation. 


5.5 Utilisation d'un vocabulaire précis 
et varié. 


5.6 Rédaction d'un texte cohérent 
et pertinent de 500 mots comportant 
un maximum de 28 erreurs 
d'orthographe, de grammaire, 
de syntaxe et de ponctuation. 


ACTIVITÉS D'APPRENTISSAGE 








Discipline : 601-Français 

Numéro du cours: 601-003-50 
Nombre d'heures contact: 45 heures 
Pondération : 1-2-3 


Nombre d'unités: 12/ 
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Numéro du cours: 601-004-50 
Nombre d'heures contact: 60 heures 
Pondération : 2-2-2 


Nombre d'unités: 2 
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GE 


Les 10 nouvelles regles orthographiques 


d'apres 


Www.orthographe-recommandee.info. 








1. Les numéraux composés sont tous reliés 
par des traits d'union. 


Orthographe traditionnelle 
quarante et un tiers (40 + 1/3) 
quarante et un tiers (41/3) 
cent quarante et un (141) 
cent quarante-deux (142) 


Orthographe nouvelle 
quarante et un tiers 
quarante-et-un tiers 
cent-quarante-et-un 
cent-quarante-deux 


PS 


40 + 1/3) 
41/3) 
141) 
142) 


e o 








TRAIT 
D'UNION 








2. Le second élément du nom composé du 
type verbe + nom avec trait d'union 
prend la marque du pluriel lorsque le mot 
est au pluriel. Il en va de même des 
noms composés du type préposition + 
nom. 


Orthographe traditionnelle 
un brise-glace / des brise-glace 
ou: UN brise-glaces / des brise-glaces 


un repose-pied / des repose-pied 
ou: UN repose-pieds / des repose-pieds 


un repose-tête / des repose-tête 
un cure-dent / des cure-dent 

un cure-ongles / des cure-ongles 
un aprês-midi / des aprés-midi 


Orthographe nouvelle 
un brise-glace / des brise-glaces 


un repose-pied / des repose-pieds 
un repose-tête / des repose-têtes 
un cure-dent / des cure-dents 

un cure-ongle / des cure-ongles 
un aprês-midi / des aprêés-midis 








PLURIEL 
DES NOMS 
COMPOSÉS 








3. L'accent circonflexe disparait sur jet u. 
Néanmoins, on le maintient dans les 


terminaisons verbales du passé simple et 


du subjonctif, et pour éviter certaines 
confusions. 


Orthographe traditionnelle 
connaitre (conoistre, XIº s., de cognoscere) 
trainer e do lat. vulg.) 
coúter  (coster, XIIº s.) 
envoúter (de voult, volt ou vout, anc. fr.) 


Orthographe nouvelle 
connaitre 
trainer 
couter 
envouter 


Observation 


Le circonflexe est conservé dans les mots 
suivants parce qu'il apporte une distinction de 
sens utile : les masculins singuliers dú, múr et 
súr, le mot jeúne(s) et les formes du verbe 
croitre qui, sans accent, se confondraient avec 
celles de croire (je croís, tu crois...). 








ACCENTS 








4. On emploie I'accent grave plutôt que 
I'accent aigu devant une syllabe contenant 
un e instable (ou e dit muet). 


Orthographe traditionnelle 
nous réglons /je regle / 
je réglerai /je réglerais 


réglementation / réglementaire / reglement 
événement / avenement 


Orthographe nouvelle 
nous réglons /je regle / 
je rêglerai /je reglerais 
rêglementation / rêglementaire / reglement 
évenement / avenement 


Exceptions 

En raison de leur prononciation, les préfixes dé- 
et pré- (ex. : démener, prévenir), les é- initiaux 
(ex. : élever) ainsi que médecin et médecine. 








ACCENTS 








5. Les verbes en -eler et en -eter se 
conjuguent sur le modele de peler ou de 
acheter. Les dérivés en -ement suivent 
les verbes correspondants. 


Orthographe traditionnelle 
je morcelle, nous morcelons, morcellement 


je démanteéle, nous démantelons, 
démantelement 


je cachette, nous cachetons 
j'achete, nous achetons 


Orthographe nouvelle 
je morcéle, nous morcelons, morcelement 


je démantéle, nous démantelons, 
démantelement 


je cachete, nous cachetons 
j'achete, nous achetons 


Exceptions 


Les verbes fréquents appeler et jeter ainsi que 
leurs composés (y compris interpeler). 








ACCENTS ET 
CONSONNES 
DOUBLES 








6. Les mots d'emprunt forment leur pluriel 
comme les mots français et sont 
accentués conformément aux régles 
s'appliquant aux mots français. 


Orthographe traditionnelle 
un vade-mecum / des vade-mecum 
un addenda / des addenda 
un barman / des barmen 
un sandwich / des sandwiches 
un phoenix 
un artefact 


Orthographe nouvelle 


un vadémécum / des vadémécums 
un addenda / des addendas 

un barman / des barmans 

un sandwich / des sandwichs 

un phénix 

un artéfact 








SOUDURE, 
PLURIEL 
ET 
ACCENTS 








7. La soudure est à privilégier, notamment : 
a) dans les mots composés de contr(e)- et 
entr(e)- ; 
b) dans les mots composés avec des 
éléments « savants >; 
c) dans les onomatopées. 


Orthographe traditionnelle 
a) contre-courant, contre-exemple, contre- 
passer 
entre-temps ou entre temps, s'entre-tuer 


b) agro-alimentaire, auto-école, extra-sensoriel 


c) tic-tac ou tic tac, cui-cui 


Orthographe nouvelle 


a) contrecourant, contrexemple, contrepasser 
entretemps, s'entretuer 


b) agroalimentaire, autoécole, extrasensoriel 


c) tictac, cuicui, « pitpit » [Québ.]! 








SOUDURE 





8. Les mots en -olle, les verbes en -otter et 
leurs dérivés s'écrivent avec une 
consonne simple. 


Orthographe traditionnelle 
mariole guibolle, corolle 
frisotter, toussoter 
frisottis 


Orthographe nouvelle 


mariole, guibole, corole 
frisoter, toussoter 
frisotis 


Exceptions 


Colle, molle, folle et les mots de même famille 
qu'un nom en -otte (ex. : botte, botté, botter) 


ANOMALIES 





9. Le tréma est déplacé sur la lettre u 
prononcée dans les suites gíúie et giúii, et 
est ajouté dans quelques mots. 


Orthographe traditionnelle 
ambiguité, ambiguê, gageure 


Orthographe nouvelle 
ambiguité, ambigue, gageúre 





ACCENT 











10. Le participe passé de laisser, comme 
celui de faire, est invariable s'il est suivi 
d'un infinitif. 


Orthographe traditionnelle 
Ces personnes, nous les avons laissées 
partir. 
Ces personnes, nous les avons fait partir. 


Orthographe nouvelle 


Ces personnes, nous les avons laissé partir. 
Ces personnes, nous les avons fait partir. 








De plus, quelques anomalies sont rectifiées. 


Ex. : bonhommie (comme bonhomme) 








ACCORD 


ANOMALIES 
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Avant-propos 


Les Rectifications de Vorthographe proposées en 1990 par le Conseil supérieur 
de la langue française (Paris), admises par PAcadémie française et acceptées par les 
instances francophones compétentes, sont de plus en plus appliquées, lentement 
mais surement, dans la francophonie. Les avancées enregistrées ces derniêres 
années sont importantes, et n'en donner que quelques exemples relêve de la 
gageiire. On pourrait citer les correcteurs informatiques, les dictionnaires, les 
manuels scolaires qui ont fait une place à la nouvelle orthographe ; on pourrait 
parler des importantes retombées médiatiques dont a bénéficié la création, au 
Québec, d'une association — le GQMNF — faisant la promotion des Rectifications ; 
on pourrait mentionner les demandes d'information croissantes provenant du 
milieu enseignant ; et, pourtant, on serait loin du compte. 


Ou en est "application desdites Rectifications en 2005 ? C'est pour tenter de 
répondre à cette question que nous avons cru utile de réaliser ce numéro. 
Forcément partiel, il devrait néanmoins donner un bon aperçu de la diffusion de la 
nouvelle orthographe dans la francophonie, en plus de proposer aux lecteurs et aux 
lectrices, dans une seconde partie, quelques considérations pratiques. 


Chantal CONTANT, cofondatrice du GOMNF (Québec) 
Michele LENOBLE-PINSON, présidente de CAPARO (Belgique) 
Michel MAssoN, président de CAIROÉ (France) 

Romain MULLER, président de PANO (Suisse) 


Réseau pour la nouvelle orthographe du français [ggmnfDrenouvo.org] Page 4 


Le point sur les Rectifications de Porthographe en 2005 





Bilan général 


e Les Rectifications en marche dans la francophonie 

e Bilan des Rectifications en France 

e L'usage des recommandations orthographiques en Belgique 
e Lanouvelle orthographe au Québec 


e Utiliser la nouvelle orthographe : Vexemple du Bureau de normalisation du 
Québec (témoignage) 


e La Suisse, ouverte à Vévolution 
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Les Rectifications 
en marche dans la francophonie 


À Yheure actuelle, on peut estimer que les Rectifications de Vorthographe sont déjà bien 
diffusées dans la francophonie, même s'il reste évidemment encore à accomplir un important travail 
d'information. Les articles qui suivent dressent des bilans plus détaillés, par région et par secteur. 
Voici un résumé synthétique de la diffusion de la nouvelle orthographe. 


Enseignement 


D'une maniêre générale, « aucune des deux graphies [ni Pancienne ni la nouvelle] ne peut être 
tenue pour fautive », comme le rappelle systématiquement VAcadémie française dans les fascicules 
de la neuviême édition de son Dictionnaire (en cours de publication), publiés au Journal officiel de 
la République française. Ce principe vaut aussi dans Penseignement. 


France 


Jusqu'à maintenant, aucune consigne spécifique n'a été donnée aux enseignants. Ils devraient 
donc en principe se plier au principe posé par "Académie; mais dans la pratique, on constate, 
hélas ! encore un manque d'information, ce qui a poussé !AIROÉ à demander au ministêre chargé 
de "Éducation d'informer largement la population enseignante. 


Belgique francophone 


Deux circulaires officielles rappellent le caractêre officiel de la nouvelle orthographe. Deux tiers 
des enseignants ont reçu, gracieusement, à leur demande, une brochure d'information de la part du 
ministére chargé de "Education. 


Québec 


Le ministêre chargé de "Éducation n'a pas donné de consigne officielle à ses enseignants ; dans 
la pratique, les personnes chargées de corriger des épreuves uniformes prennent en compte les 
graphies rectifiées. 


Suisse francophone 


Une circulaire et une brochure d'information ont été remises à tous les enseignants en 
fonction. 


Publications 


En dehors des publications spécialisées, plusieurs magazines, revues, journaux... appliquent la 
nouvelle orthographe. 


C'est surtout le cas en Belgique (on peut citer Le Lion, mensuel des grandes surfaces Delhaize) 
et au Québec (revues La Voix du Village, Equi-libre...). 


Ouvrages de référence 


Les dictionnaires d'usage courant intêgrent tout ou partie des nouvelles graphies : Le Petit 
Larousse (environ 1 graphie rectifiée sur 3 est mentionnée), Le Petit Robert (plus de la moitié des 
Rectifications apparaissent), le Dictionnaire Hachette (toutes les nouvelles graphies sont 
signalées), Le Nouveau Littré... 
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La grammaire de référence Le bon usage signale les regles rectifiées. C'est aussi le cas de 
nombreux autres ouvrages largement diffusés, qu'il s'agisse de livrets de conjugaison, de 
grammaires scolaires... 


Outils de correction informatique 


Le correcteur informatique inclus dans Office de Microsoft (ensemble de logiciels parmi 
lesquels Word) a été mis à jour en nouvelle orthographe. 


Parmi les vérificateurs spécialisés, les trois produits les plus connus et reconnus sont 
désormais eux aussi à jour : Antidote, Cordial et ProLexis. 


Comme le note Renée Honvault dans son Bilan des Rectifications en France, nombre 
d'enseignants français attendent d'être officiellement informés de Pexistence et du contenu des 
Rectifications par leur ministere. Il est certain qu'une prise de position claire par ce dernier 
permettrait de débloquer la situation, puisque, actuellement, la majorité des enseignants français 
ignorent la nouvelle orthographe, ce qui explique les réticences (relatives) de certains éditeurs à 
Pintégrer dans leurs ouvrages. 


Par ailleurs, il convient assurément d'être conscient que Vorthographe ne se modifie pas en un 
jour. Il faudra encore plusieurs années pour que les habitudes changent, pour que la majorité des 
francophones disposent d'une édition à jour de leur dictionnaire favori, pour que les éditeurs 
s'équipent des nouvelles versions de leurs correcteurs informatiques, et enfin pour que les jeunes 


d'aujourd"hui soient les scripteurs de demain... 
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> la gestation (politique) des Rectifications de Vorthographe 


1975 


1985 


1986 


1987 


1988 


1989 


1990 


L'Académie accepte quelques modifications (anomalies régularisées, accentuation, tréma) 
pour le premier fascicule de la 9º édition de son Dictionnaire. 


François Mitterrand annonce à "Académie française le projet d'un Centre de terminologie 
et de traduction, dans le cadre de la défense de la francophonie. Le Centre ne parvient pas à 
fonctionner. 


Grãce à la recherche nationale menée aupres d'élêves de 10 à 15 ans, à qui on a dicté un 
texte de Fénelon autrefois dicté aux écoliers entre 1873 et 1877, on s'aperçoit que, miracle ! 
le niveau n'a pas baissé. Les élêves font moins d'erreurs, sauf pour les erreurs 
grammaticales. 


L'Académie renonce aux modifications orthographiques qu'elle avait retenues en 1975, car 
elles ne seraient pas entrées dans Pusage... — L'État français intervient par décret : un arrêté 
du Journal officiel donne une liste de mots français, approuvés par "Académie, à utiliser 
obligatoirement en remplacement de mots anglais. 


Premiêres actions : "École libératrice annonce que 90 % des instituteurs souhaitent une 
réforme de Porthographe. 


Février. L'Appel des dix linguistes « pour moderniser Pécriture du français » parait dans Le 
Monde du 7 février. 


Mars. Le magazine Lire publie un sondage ou 76 % des Français sont favorables à la 
suppression des « bizarreries et absurdités » de Porthographe. 


Aout. Parution de deux ouvrages : Les Délires de Vorthographe, de Nina Catach (Plon), et 
Que vive Vortografe, de Jacques Leconte et Philippe Cibois (Le Seuil). 


Octobre. Le Premier ministre, Michel Rocard, crée le Conseil supérieur de la langue 
française (avec J. Daniel, J.-L. Godard, B. Pivot, B. Poirot-Delpech, P. Perret, T. Ben Jelloun 
et d'autres). Il propose de réfléchir à cinq points, mis en avant par PAIROE sur Pensemble 
des points litigieux de "orthographe, pour « un ajustement [... afin] d'établir des rêgles pour 
les mots à venir ». Une commission sur Porthographe est présidée par Maurice Druon. Un 
groupe de neuf experts est créé et se réunit pour la premiere fois, parmi lesquels figurent A. 
Goosse, N. Catach, B. Cerquiglini, J.-P. Colignon, C. Muller, J. Rey. 


Janvier-mars. Le groupe des experts prépare des rectifications pour les cinq points 
demandés par le Premier ministre. 


Avril. Les travaux sont présentés aux académiciens qui demandent des aménagements. 


Mai. Les « ajustements » sont présentés officiellement et approuvés à Punanimité des 
académiciens. 


Juin. Le rapport est présenté au Conseil supérieur, qui Papprouve, moyennant quelques 
retouches. 


Décembre. Le rapport définitif est publié en France au Journal officiel (dans la section 
« Documents administratifs »). 


Renée HONVAULT 
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Bilan des Rectifications en France 


En France, les Rectifications de Vorthographe font leur chemin, en catimini, pourrait-on dire. 
Pourtant, de temps à autre, les médias s'emparent du sujet « orthographe », et apparaissent ici et lã 
des discours favorables à Vévolution de Porthographe, plus nombreux que lors de la publication des 
Rectifications de Vorthographe en décembre 1990, oú les discours hostiles et désinformateurs 
étaient légion. La nouvelle orthographe fait même son apparition dans de grands quotidiens et 
hebdomadaires. Le Dictionnaire de Académie enregistre toutes les rectifications touchant son 
corpus de mots au fur et à mesure de la publication des fascicules de la neuviême édition en cours. 
Les dictionnaires de langue et les dictionnaires encyclopédiques les intégrent, totalement pour ceux 
qui ont réalisé une refonte, partiellement pour les autres. Quelques romans, des ouvrages de 
linguistique, des ouvrages et des revues pédagogiques sont publiés en nouvelle orthographe. Et le 
terrain est favorable pour que cette tendance se confirme, puisque — cerise sur le gâteau — les 
correcteurs informatiques utilisés notamment en France les ont toutes intégrées. Jusqu'aux éditeurs 
d'ouvrages Pédagogiques qui se préparent à la conversion... Seul le ministêre chargé de 'Éducation 
est encore à la traine, bien que tous les documents soient prêts pour informer les enseignants. 


Le RENOUVO 


Le 13 mars 2002 s'était constitué le RENOUVO (Réseau pour la nouvelle orthographe du 
français), regroupant trois associations : PAIROE (France), PANO (Suisse) et PAPARO (Belgique). 
Elles ont réalisé le Vadémécum de Vorthographe recommandée. Le millepatte sur un nénufar. 


En 2004, le GQMNF (Groupe québécois pour la modernisation de la norme du français) s'est 
constitué au Québec. Venu rejoindre le RENOUVO, le GQMNF fait preuve d'une vitalité 
remarquable. En três peu de temps, il a pu informer un large public et avait vendu 46 000 
exemplaires du Millepatte sur un nénufar au Québec. 


Plus modestement, PAIROÉ a maintenant vendu prês de 1 500 exemplaires du Millepatte sur 
un nénufar, principalement à des enseignants et des étudiants en IUFM! qui veulent s'informer par 
eux-mêmes du contenu des Rectifications. Parallelement, la brochure de "AIROÉ, le Petit Livre de 
Vorthographe actuelle, avait fait Vobjet d'une deuxiêmeédition en 2003: le format et la 
présentation en avaient été améliorés, avec des illustrations de Pierre Jeudy. Le Petit Livre de 
Vorthographe actuelle et le Millepatte sur un nénufar sont complémentaires. Si le second se veut 
presque exhaustif en ce qui concerne la liste des mots rectifiés, le premier se veut pédagogique : 
chaque regle est illustrée par une série d'exemples d'usage fréquent. Si bien que les deux brochures 
sont demandées par les enseignants et les futurs enseignants. 


Cependant, les réactions en France sont différentes de celles rencontrées au Québec, oú POffice 
québécois de la langue française s'est prononcé publiquement et officiellement être, de façon 
générale, favorable à "application des Rectifications. En France, Pénorme majorité des enseignants 
sont en attente d'une information venant du ministêre de "'Éducation, qui leur donnerait le feu vert 
pour intégrer les nouvelles graphies dans leur enseignement. Et, malgré les efforts de PAIROÉ pour 
diffuser Vinformation, bon nombre dentre eux ignorent encore leur existence ! Si bien que Pon 
apprend toujours à Vécole des « exceptions » obligatoires et qui pourtant n'ont plus cours, selon 
PAcadémie... 


Le ministêre chargé de I'Éducation 


Présenté par PAIROÉ au ministêre de PÉducation, le projet concernant Vinformation de tous 


les enseignants à propos des Rectifications de [Vorthographe a trouvé son aboutissement à 





1 Institut universitaire de formation des maitres. 
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Pintérieur d'un document intitulé Observation réfléchie de la langue française. Document 
d'accompagnement. Destiné à Vécole primaire, ce document ne concerne pas que "enseignement de 
Porthographe. Il présente une programmation dans « Pobservation réfléchie de la langue ». Sont 
traités tous les apprentissages langagiers à Vécole, aux cycles II et III: la syntaxe de la phrase et la 
morphologie, la ponctuation, les temps verbaux, le lexique, Voral, la lecture, Vécriture, 
Porthographe... Des méthodes et des outils sont proposés aux enseignants. Et « Porthographe 
officielle recommandée par "Académie française depuis 1990 » figure sur quatre doubles pages, en 
annexe finale. 


Les rédacteurs — des inspecteurs (inspecteurs généraux et inspecteurs de IÉducation 
nationale), des professeurs des universités (enseignant en IUFM ou à Puniversité) — ont terminé la 
rédaction de Pensemble du document en février 2005. 


Actuellement, le document est toujours sur le bureau du ministre, il doit être mis en ligne sur le 
site du ministére pour consultation auprês des équipes pédagogiques, des équipes de 
circonscriptions et des formateurs d'enseignants pour des mises au point éventuelles. TI doit ensuite 
être imprimé et distribué aux enseignants. Ces derniers peuvent cependant y avoir accês sur le site 
de PAIROÉ (www.airoe.org), sur le site orlf.free.fr et sur le site de V'académie d'Aix-Marseille 
(www.ac-aix-marseille.fr). 


L'image et implantation des Rectifications dans les médias 


Sans reprendre tout ce qui s'est passé dans les médias depuis le déchainement de 1990, en 
remontant seulement à Pannée 2000, on s'aperçoit que le thême de la réforme a été abordé ou traité 
à plusieurs reprises dans les médias, que ce soit dans la presse, à la télévision ou à la radio. Nous 
n'en donnerons ici que quelques exemples. 


Dans la presse 


Si nous n'en sommes plus à la virulence de la campagne de désinformation qui a déferlé sur la 
France lors de la publication des Rectifications de Vorthographe approuvées et recommandées, 
rappelons-le, à Punanimité par Académie française en 1990, beaucoup de mauvaise foi et d'erreurs 
à ce sujet se rencontrent encore. 


C'est ainsi que, dans le dossier consacré à Porthographe (« L'orthographe se perd-elle ? ») dans 
le quotidien La Croix du samedi-dimanche 12-13 janvier 2002, nous trouvons p. 4 ce passage écrit 
par Dominique Gerbaud : « Quelle autorité serait légitime pour imposer une autre orthographe ? 
Aucune. Même "Académie française n'a pas pu imposer, en 1990, son Vademecum de la nouvelle 
orthographe. L'usage ne [a pas retenu et les dictionnaires Pont ignoré. » Nous relevons dans ce 
court passage trois erreurs assénées comme des vérités allant de soi. La premiere : s'il n'existe pas 
de loi en matiére d'orthographe, c'est bien "Académie française qui a voix d'autorité en ce domaine, 
elle a même été créée pour cela en 1634, et depuis la premiêre édition de son Dictionnaire paru en 
1694 jusqu'à la neuviême en cours de rédaction, elle n'a cessé d'édition en édition à la fois de fixer 
Porthographe de Vépoque et de Paméliorer par des réformes successives. Deuxiême erreur : 
PAcadémie n'a jamais publié de Vademecum de la nouvelle orthographe (qui n'existe pas !). 
L'auteur de ces lignes fait sans doute allusion au Vadémécum [avec accents aigus] de Vorthographe 
recommandée. Le Millepatte sur un nénufar, publication du RENOUVO. La troisiême erreur 
concerne usage et les dictionnaires, dont nous verrons plus bas qu'ils n'ont pas « ignoré » les 
Rectifications. Trois phrases, trois erreurs. Et c'est ainsi qu'on manipule Popinion. 


Et Pon continue, tout naturellement, un peu plus loin, p. 6 de ce même journal, La Croix. Dans 
un encart intitulé « Reperes» et paraphé C.L., il est écrit en conclusion, à propos des 
Rectifications : « Derniére tentative de réforme, dernier échec. Les dictionnaires, dans un premier 
temps, semblaient prêts à jouer le jeu, avant de faire marche arriére. Résultat : on écrit toujours 
imbécile avec un seul Let imbécillité avec deux ! » Ce qui est faux. Un certain Jean-Pierre Foucault 
sen est aperçu à ses dépens... (Voir plus bas, paragraphe « Télévision ».) 


Parfois, à "occasion, on se lamente dans la presse sur les difficultés de "orthographe française. 
Ainsi, prenant appui sur les difficultés (tres réelles) qu'ont les dyslexiques dans VPapprentissage de 
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Porthographe du français, contrairement aux petits Italiens par exemple, certains articles soulignent 
la « complexité orthographique » sans faire référence aux systêmes et aux régularités sous-jacentes. 
Les différentes graphies du son [0] sont souvent citées. Tout cela pour conduire par exemple à la 
conclusion suivante du Dr C. Petitnicolas dans son article « C'est aussi “Tortografe” qui fait le 
“dislexic” », paru dans Le Figaro du 16 mars 2001: « Moralité : les langues aux orthographes 
complexes sont plus difficiles à lire. Est-ce une raison pour proposer une réforme drastique de 
Porthographe ? »... et la derniere phrase est écrite en « orthographe » pseudophonétique. Qui parle 
donc de « réforme drastique de Vorthographe » ou d'écrire en orthographe phonétique ? N'est-ce 
pas au passage le coup de griffe traditionnel de la désinformation ? 


Inversement, dans Le Monde du 17 mars 2001, à partir de la même information à propos d'une 
étude sur les difficultés des dyslexiques fournie par le Pr E. Paulesu dans la revue Science du 16 
mars, C. Vincent fait état des treize graphies du son [0]. Mais, dans son article « Les dyslexiques, 
victimes oubliées des richesses de Vorthographe », elle conclut qu'« une petite simplification de la 
langue ne ferait pas de mal ». Évidemment, la langue n'est pas Porthographe, mais on pardonnera 
aisément à cette journaliste non linguiste cette petite entorse. La journaliste qu'elle est ne s'est pas 
fait le chantre de la désinformation. 


Le plus souvent, cependant, dans les articles ou les dossiers sur Porthographe qui paraissent 
dans la presse française, Pobjectivité est un peu plus grande, dans la mesure oú tenants (de) et 
opposants à une réforme orthographique ont tour à tour droit de parole. Et, selon Popinion du 
journaliste ou la position de la direction du quotidien ou de "hebdomadaire, telle ou telle opinion 
est favorisée dans le développement des arguments. 


En 2000, aprês la prise de position de la Fédération internationale des professeurs de français 
et de son président, Alain Braun, en faveur d'une réforme de Vorthographe, Le Figaro du mardi 18 
juillet 2000 avait publié plusieurs articles dont la majorité étaient favorables à la notion de réforme 
ou rapportaient les propos de personnalités qui Vétaient, tels Alain Decaux, Claude Hagége, Josette 
Rey-Debove, afin de rendre Vécriture plus rationnelle et démocratique. Mais Claude Duneton par 
exemple y était opposé, au nom « du charme secret » des « subtilités orthographiques [...] d'une 
langue écrite »... C'est aussi la position « officielle » de Bernard Pivot. Cependant, dans ce même 
numéro du Figaro, Claude Duneton et Claude Hagêge se rejoignaient pour affirmer que le déclin du 
français dans le monde était lié au déclin économique de la France. 


Dans un article du Monde du 26 novembre 2003 intitulé « Le français, religion d'État ? », 
Bernard Cerquiglini, alors Délégué général à la langue française et aux langues de France — 
reprenant d'ailleurs certains arguments d'un article déjá paru dans Le Monde du mardi 22 février 
20002, rappelait « la difficulté [en France] à toucher au dogme », faisant référence ensuite à 
Pattitude des Français face aux réformes depuis le xvIe siêcle. 


Dans le Monde de VÉducation de février 2002, un long article, bien documenté, signé de 
Macha Séry et intitulé « L'orthographe, valeur plébiscitée par les Français, plus que par Vécole », 
présente des données de Vhistoire de Porthographe et de sa pédagogie. Il souligne les difficultés 
qu'on y rencontre et la difficulté qu'éprouvent les professeurs à Venseigner véritablement, faute de 
formation dans ce domaine. « L'observation réfléchie » permettrait de mieux comprendre les 
régularités afin de parvenir à une « intelligence du systême ». Mais il reste selon lui à favoriser la 
régularisation des fameuses exceptions... 


Toujours dans Le Monde de [Éducation, mais en mai 2004 cette fois, le dossier 
« Orthographe » insiste sur le fait que « "apprentissage de Vorthographe est insuffisant, selon le 
constat des inspecteurs pédagogiques régionaux ; il est problématique selon les professeurs, qui se 
sentent désarmés dans ce domaine ». Et un encadré de M. B. (sic) rappelle que « les réformes ont 
besoin de temps » et que les dictionnaires enregistrent pas à pas les Rectifications. 


Dans un grand quotidien régional, Sud-Ouest, des dossiers sur Porthographe ont été publiés à 
plusieurs reprises. Le responsable et auteur de ces dossiers, Christophe Lucet, a pris la peine de se 





2 Bernard Cerquiglini, « Le commerce des langues est Pavenir de la francophonie », dans Le Monde, 22 février 2002, 
p. 17. 
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renseigner et d'approfondir le sujet, si bien que ces dossiers sont solidement documentés. Ainsi, 
dans le numéro du dimanche 13 janvier 2002, à Poccasion de la finale des Dicos d'or de Bernard 
Pivot sur France 3, Particle s'intitule, en grands caractéêres gras, « Le nénufar et les talibans ». Tl 
commence par Vépisode du mot imbécilité de Qui veut gagner des millions ? (voir plus bas) et 
souligne que de nombreux dictionnaires enregistrent les Rectifications totalement ou en partie. Et 
si, dans ce même numéro, Anne Pourrillou-Journiac termine son encart en disant que « la langue 
vit de ses défauts et de ses impuretés (sic !) autant que de son orthodoxie », Particle voisin consacré 
aux huit candidats mérignacais de la finale des Dicos d'or donne la parole de la fin à Benjamin (76 
ans), fin connaisseur de Porthographe, de ses régularités et de ses piéges: « Une nouvelle 
simplification de Porthographe ne serait pas inutile. » 


En 2004, dans le journal Les Échos du 26-27 novembre, Jean-Claude Hazera publie une 
enquête intitulée « L'orthographe, un fossile farceur ». En comparant VAllemagne et la France, il 
cite Monika Keller, qui affirme que, dans la réforme allemande, « ce sont les plages de tolérance qui 
posent le plus de problêmes et [... que] la réforme finira par s'appliquer si le gouvernement tient 
bon ». L'article de Michel Masson, dans ce numéro, ne la contredit pas. Et Jean-Claude Hazera 
ajoute que «ce qu'il y a de plus alarmant dans la situation française, c'est la résistance au 
changement que dénote cette difficulté à évoluer ». Il rappelle que « la langue écrite [...] de François 
Ter est pratiquement illisible dans le texte — [car elle] s'est progressivement fossilisée ». 


Tout récemment encore, depuis le début de Vannée 2005, des articles ont abordé ou traité le 
theme d'une réforme de Porthographe. Nous n'en signalerons que quelques-uns. 


L'Express publie dans la semaine du 18 avril 2005 un dossier d'Anne Vidalie intitulé : « Faut-il 
simplifier Porthographe ? » Ont participé en particulier à ce dossier Geneviêve Zehringer, Charles 
Muller, Pierre Encrevé, Alain Bentolila, Franck Ramus. Madame Zehringer, présidente de la Société 
des agrégés de Puniversité, est toujours, par principe, aussi hostile qu'en 19903 à la « tentative de 
réforme de Porthographe ». D'abord parce que cette réforme a un cout, ensuite parce que 
Porthographe est mal ou n'est pas enseignée, ensuite parce qu'aujourd”hui « les moins de 30 ans, 
même les plus instruits, sont dysorthographiques » (!) et que «la France entiêre massacre 
Porthographe ». Bref, Porthographe «est une et indivisible », affirme-t-elle... Est-ce que la 
présidente de la Société des agrégés sait par exemple depuis quand elle ne doit plus écrire 
« aggrégé » avec deux g ?4... Dans ce même numéro, Franck Ramus, chercheur au CNRS travaillant 
sur la dyslexie, précise, quant à lui, que les symptômes sont graves en France, oú la maitrise de 
Porthographe « demande dix ans d'efforts intensifs », ou en Grande-Bretagne, mais pas en Italie, 
car Vorthographe est beaucoup plus réguliere, ni en Finlande, « oú Vécriture est la plus réguliêre au 
monde » et qui est « le pays dont les éleves affichent les meilleures performances scolaires ». Quant 
à Charles Muller, Alain Bentolila ou Pierre Encrevé, tous soulignent Purgente nécessité d'accepter 
une régularisation de Porthographe et de la « défétichiser » (Pierre Encrevé). 


Frédérique Roussel, dans Libération du 7 mars 2005, fait état du franc succês du site Orthonet 
de Charles Muller, créé en 1998, avec une fréquentation qui a triplé en 2004 pour atteindre 1,5 
million de visiteurs. Charles Muller y rappelle que « nénufar, qui s'est écrit avec un fjusqu'en 19932, 
et ognon font partie des Rectifications listées en annexe du Journal officiel du 6-12-1990 ». Un 
encart intitulé « L'accent circonflexe n'a plus la cote » rappelle Pensemble des points rectifiés. 


Le Parisien/Aujourd'hui en France (nº 1209, du 22 mars 2005) annonce sur la une le dossier 
« Faut-il simplifier Porthographe ? » de la double page 6-7, oú il est cette fois intitulé : « Doit-on 
vraiment réformer Porthographe ? » Ce dossier répond à Pétude publiée dans le numéro du 1º 
février 2005, étude menée par le collectif Sauver les lettres, qui soulignait «le niveau 
catastrophique des éleves en dictée », en accord sur ce point avec Geneviêve Zehringer. Les 
conditions de cette étude étaient três discutables et, de ce fait, les résultats également. Bref, comme 
le dit Alain Bentolila dans ce numéro 1209, «Tauguste serpent de mer de la réforme de 
Porthographe refait surface ». L'article, signé L. Le Fur et C. de Saint-Sauveur, rappelle avec Jean 





3 Revue Lire nº 182, novembre 1990, p. 52. 

4 Aggregé en 1694, 1718, agregé en 1740, agrégé en 1762, aggrégé en 1798, 1835, 1878, et enfin agrégé en 1935, lors 
de la 8º édition du Dictionnaire de [Académie, qui a supprimé la consonne double à la limite préfixe-radical d'un 
certain nombre de termes. La 9º édition aurait dá poursuivre le travail de Védition antérieure... 
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Hébrard, historien et inspecteur général de I!'Éducation nationale, que, si le français est « complexe 
à parler, facile à écrire », "orthographe est vécue comme « taboue » en France, « presque aussi 
importante que le drapeau ! » On comprend la remarque que faisait Pierre Encrevé sur sa 
nécessaire « défétichisation »! Des encarts donnent la parole aux personnes « contre »: une 
écrivaine, une étudiante, une bibliothécaire ; aux personnes « pour » : un fonctionnaire européen au 
Luxembourg, une autre étudiante, un médecin... Mais Alain Bentolila, Jean Hébrard, Pierre Perret 
sont « partisans d'une réforme en douceur ». Pierre Perret, auteur en 1991 de la chanson La 
réforme de Vorthographe, pense même que Popinion, três conservatrice il y a quinze ans, « semble 
prête à accepter des changements » de la réforme de 1990. 


Dans le magazine Télérama de la semaine du 6 avril 2005, une critique désobligeante à Végard 
du président de VAIROÉ, Michel Masson, qui s'était exprimé sur France 2 — voir infra -, avait été 
exprimée par un lecteur. Celui-ci, finalement, défendait la thêse du « pourquoi faire simple quand 
on peut faire compliqué ? »... Plusieurs membres de "AIROÉ se sont manifestés pour y répondre : 
Michel Jordan (lettre à Pintéressé), Jean-Pierre Jaffré, et enfin Michel Masson, qui a demandé et 
obtenu un droit de réponse la semaine suivante dans Phebdomadaire. 


Cependant, la presse elle-même utilise des graphies rectifiées. On voit de plus en plus souvent 
— y compris d'ailleurs dans la publicité et les grandes affiches publicitaires — le mot évenement écrit 
avec accent grave, par exemple dans le numéro du 8 au 14 novembre 2004, en titre, à la une de 
Phebdomadaire Femme actuelle. Jean-Claude Anizan publie régulierement dans le bulletin AIROE- 
Infos ses trouvailles dans sa rubrique « De-ci, de-là, à petits pas ». Sans reporter ici les listes des 
mots rectifiés listés au hasard de ses lectures dans la presse, citons quelques-uns des journaux 
concernés : Le Figaro magazine du 26 février 2005, L'Express du 14 février 2005, 20 minutes du 19 
novembre 2004 et du 22 décembre 2004, Jeune Afrique/L'intelligent du 13-19 février 2005 et du 
19-25 décembre 2004... Signalons cependant un exemple particulierement récurrent, celui de 
supporteur en lieu et place de supporter dans Le Monde (10 fois) du 27 novembre 2004, 20 
minutes du 22 décembre 2004, du 10 janvier 2005, du 17 janvier 2005 et du 28 janvier 2005, Le 
Figaro (14 fois) du 29-30 janvier 2005, Jeune Afrique/L'intelligent du 27 février 2005 et du 5 mars 
2005. 


Un autre exemple encore, celui de tour-opérateur. Le développement du tourisme vers des 
contrées de plus en plus lointaines nous avait apporté un mot d'origine anglaise : tour-operator. 
Bien que francisé en tour-opérateur, ce mot voit aujourd'hui apparaitre le néologisme voyagiste 
officiellement recommandé pour le remplacer. Les deux mots sont également utilisés par les médias 
comme deux synonymes et il n'est pas rare de les rencontrer utilisés à tour de rôle dans le même 
article. Mais, comme le souligne Loic Depecker, s'il n'est pas interdit d'obtenir que les commissions 
de terminologie fassent le ménage pour parvenir à «une langue rêvée », un décret abolira-t-il 
jamais Pusage ? Et pourtant, Pordinateur a remplacé le computer, le logiciel s'est substitué au 
software, le baladeur au walkman, le courriel à Ve-mail, etc. 

À la télévision 

La chaine TVs a diffusé dans le courant du mois de mars 2001 une série d'émissions intitulée 
Tu parles !? Le français dans tous ses états. L'une des émissions était consacrée à V'Incorrigible 
orthographe..., insérée ensuite dans Pun des quatre parcours principaux de ces émissions qui 
s'adressaient à toute la francophonie : « L'ABC du français », « Questions de langue », « Couleurs 
du français », « Le français, hier, aujourd'hui, demain », dans lequel se situe la partie consacrée à 
Vorthographe. Des membres de YAIROÉ (Bernard Cerquiglini, André Goosse, Renée Honvault, 
Henriette Walter) ont participé à cette série. Un DVD qui reprend "ensemble des émissions est à 
présent disponible sur le marché (« Le français dans tous ses états », ensemble composé par Benoit 
Peeters, DVD vidéo, Les impressions nouvelles). 


Et voici Pépisode de "'« imbécilité » avec un seul | de Pémission de Jean-Pierre Foucault. En 
septembre 2002, une candidate du jeu Qui veut gagner des millions ? — animé sur TF1 par Jean- 
Pierre Foucault — s'est vu refuser le gain qu'elle était en droit de recevoir. En effet, elle devait 
trouver la graphie correcte entre quatre versions écrites d'un même mot parmi lesquelles figuraient 
imbécilité et imbécillité. Elle a choisi avec raison imbécilité avec un seul I, graphie qui est correcte, 
mais elle a été privée de son gain et empêchée de poursuivre le jeu par Pignorance des organisateurs 
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qui ne juraient que par imbécillité. Aprês quelques interventions téléphoniques, mais aussi et 
surtout aprês nos courriers de protestation et d'information, la candidate est revenue deux 
semaines aprês. Jean-Pierre Foucault a reconnu publiquement son erreur (mais sans faire mention 
des Rectifications !). Elle a ainsi pu récupérer non seulement le gain initial, mais aller plus loin et 
gagner en tout 48 000 euros ! 


Lors de "émission Questions pour un champion du 27 décembre 2004, Pemploi du tréma pour 
le mot aigu évoqué par Julien Lepers a entrainé cette fois encore une erreur d'affirmation, puisque 
Pemploi du tréma sur le féminin aigiie a été refusé et jugé incorrect. Jean-Pierre Jaffré a envoyé un 
courriel aux responsables de "émission, en signalant Verreur commise : « Contrairement à ce qui a 
été affirmé lors de "émission d”hier au soir, les Rectifications orthographiques de 1990 autorisent 
tout à fait le tréma sur le u de aigiie, ce qui est d'ailleurs bien plus logique. L'intuition de votre 
candidat était donc la bonne. » La réponse de la responsable des « Relations Téléspectateurs » était 
intéressante : « J'ai fait part de vos remarques à Véquipe de “Questions pour un champion”, afin 
qu'elle en prenne connaissance. Vos suggestions et observations sont utiles pour permettre à la 
chaine de vous proposer des émissions qui répondent à vos attentes. » 


H convient donc d'informer aujourd"hui encore les chaines et les responsables des émissions — 
spécialistes de Porthographe ? — de Vexistence des Rectifications en tant qu'orthographe officielle ! 


Le lundi 28 mars 2005 (lundi de Pâques), au journal télévisé de 13 heures de France 2, le « face 
à face » était consacré à la réforme de Vorthographe. Comme il convient, dans ce pseudominidébat, 
il y avait un défenseur — en Poccurrence, c'était Michel Masson — et un opposant — un délégué 
syndical de Venseignement qui devait attaquer la réforme. En fait, aprês la présentation de 
Porthographe faite par Michel Masson comme le résultat d'une longue série de réformes, son 
opposant n'a parlé que des conditions de "enseignement : nombre d'enseignants et d'éléves dans les 
classes... Ou pouvait se situer le débat ? D'autant que le temps imparti est ridiculement court... 


Quoi qu'il en soit, aucun organe de presse, aucune émission de télévision n'ont jamais pu 
consacrer tout un dossier ou tout un article au seul thême de la réforme de Porthographe comme 
c'est le cas au Québec. Et c'est en Belgique et en Suisse que de grands journaux ont accepté d'écrire 
des numéros complets en nouvelle orthographe. 


À la radio 


On rencontre à la radio des émissions, particuliérement des jeux, qui, comme à la télévision, 
véhiculent des informations erronées à cause de Pignorance des présentateurs ou des organisateurs. 


Ainsi, en 2002, Louis Bozon dispose alors du micro de France-Inter, 6 jours sur 7, à une heure 
de grande écoute (de 12 h 45 à 13h). Il anime une émission ayant un três gros succês — elle a 
quarante ans d'existence environ —, le Jeu des 1000 euros (qui a succédé au Jeu des 1000 francs). 
De temps en temps, il se mêle d'orthographe en insistant sur ce qu'elle a de plus compliqué. Le 
mercredi 6 mars 2002, il interroge un candidat. Voici le contenu de cette « interrogation » : 


L. B.5: « “Les belles heures que nous avons vécues.” Comment écrivez-vous vécu(e)(s) ? » 
Le candidat : « Vécues. » 


L. B.: « Três bien. C'est Paccord du participe passé avec le complément d'objet direct placé 
avant. D'ailleurs, c'est expliqué dans le Bescherelle, un três bon livre, qui vous évite de faire des 
fautes. Il n'y a qu'une seule exception à la rêgle : c'est le participe passé de faire suivi d'un infinitif. » 


Tl est dommage que Louis Bozon n'ait pas ouvert son Bescherelle au nº 390 : il y aurait trouvé 
une seconde exception avec laisser. 


Cependant, la radio fournit parfois des informations plus exactes. Le temps imparti à ces 
émissions pouvant être moins mesuré — des plages de quarante-cinq à soixante minutes ne sont pas 
rares —, de véritables débats peuvent être organisés, une information plus approfondie peut être 
fournie aux auditeurs. 





5 Je remercie Lucien Reder, qui a bien voulu me rapporter la petite scêne. Il a précisé que le libellé de la question n'est 
peut-être pas rigoureusement exact, mais que c'en était Pesprit. 
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En septembre 2000, "'émission Les Chemins de la connaissance, de France-Culture, a consacré 
une semaine à des interventions quotidiennes d'une heure sur Porthographe, son histoire et les 
Rectifications. Cette série, organisée par C. Baker avec Paide de Renée Honvault, a rassemblé divers 
spécialistes tels André Goosse, Bernard Cerquiglini, Pierre Encrevé, Renée Honvault et Bernard 
Gardin (alors président de PAIROÉ), ainsi que Jean-Pierre Colignon, qui, alors qu'il faisait partie du 
comité des experts lors de la mise en place des Rectifications, est hostile à Vapplication des 
Rectifications, particuligrement dans Le Monde, dont il est le chef correcteur. 


À France-Inter, le 10 février 2003, le chroniqueur de Pémission de Stéphane Paoli, de 7 à 9 
heures, était Martin Winckler. Michel Masson lui avait envoyé un dossier d'information sur les 
Rectifications, accompagné de V"ouvrage dont il est Vauteur, le Guide pratique de la réforme de 
Vorthographe, publié chez Points Seuil en 1991. À la suite de cela, Martin Winckler a consacré sa 
chronique « Odyssée » de 7 h 51 au thême de la réforme et des Rectifications, pour conclure qu'elles 
ne sont pas du tout aberrantes, « que tout le monde aurait intérêt à ce que Vorthographe soit 
simplifiée [...], plus logique, ce qui permettrait d'écrire au choix fraicheur et maitre avec ou sans 
accent circonflexe, ou allêgement et évênement avec des accents graves sans se faire regarder de 
travers ». Le texte de la chronique était accessible sur le site de France-Inter. 


Enfin, dernier exemple, le 7 juin 2004, une émission d'une heure sur Europe 1 a été consacrée 
à Porthographe. Les intervenants, Bernard Cerquiglini et Jean-Pierre Jaffré, avaient intitulé cette 
séquence « L'orthographe, d”hier à aujourd"hui ». Il est toujours bon qu'une radio de grande écoute 
organise ce genre d'information, que le grand public ne soit pas toujours soumis à des fausses 
vérités assénées comme La vérité. 


Les dictionnaires 


La neuviême édition du Dictionnaire de VAcadémie française adopte toutes les rectifications, 
en plus de Porthographe ancienne. C'est Vorthographe officielle qu'elle recommande, en attendant 
que cette orthographe soit complétement passée dans Pusage, car « aucune des deux graphies ne 
doit être tenue pour fautive ». Le Dictionnaire est publié sous forme de fascicules au Journal officiel 
(dans la section « Documents administratifs »). Les mots rectifiés sont listés en début de numéro 
sous la mention citée ci-dessus. L'Académie en est actuellement à la lettre O (« onglette »)º. Un 
premier tome rassemble tous les mots jusqu'à la lettre E (« enzyme »), il a bénéficié d'une édition de 
poche publiée chez Julliard, un deuxiême tome vient de paraitre, d'autres doivent suivre. Le 
Dictionnaire est également mis en ligne sur le site de "Académie. 


Lors de la refonte de Védition 2002, une action concrête a été engagée chez Hachette en ce qui 
concerne Vintégration des Rectifications dans le dictionnaire. C'est Bénédicte Gaillard qui s'est 
chargée de ce travail, qui demande un soin particulier et minutieux, avec parfois des questions 
difficiles à résoudre concernant la graphie de certains mots touchés par les Rectifications (par 
exemple argiier, que quasiment plus personne ne prononce de cette maniére). Depuis, alors que, 
avant Parrivée de Bénédicte Gaillard, il était en queue de peloton pour la prise en compte des 
Rectifications, le Dictionnaire Hachette intêgre toutes les Rectifications. Toutes les variantes 


graphiques sont présentes, avec Pancienne et la nouvelle orthographe”. 


Chez Robert, Vintégration partielle des Rectifications a été faite jusqu'en 1996 dans Le Petit 
Robert, à "exception de la suppression des accents circonflexes qui n'a été aucunement introduite. 
Depuis, aucun travail n'a été fait dans le secteur orthographique. Lors de la parution du Petit Robert 
édition 2000 (qui n'est pas une refonte), javais pu comptabiliser 58,13% de rectifications 
mentionnées — soit en tête d'article, soit à Pintérieur, soit à la fin de Iarticle —, sur Pensemble des 





é La Direction des Journaux officiels a publié en décembre 2004 un nouveau fascicule du Dictionnaire de [Académie 
française, le numéro 22: de « nue-propriété » à « onglette » Un nouveau fascicule devrait bientôt paraitre. Mots 
rectifiés contenus dans le dernier fascicule : nument, numérus clausus, nuraghe, plur. nuraghes, ognon, oiseler qui 
se conjugue comme modeler, ollapodrida. 

7 Ole Kongsdal Jensen a réalisé au Danemark un Dictionnaire d'orthographe largement diffusé au même titre que les 
dictionnaires de langue ou d'usage. Il contient une nomenclature équivalente, mais sans les définitions. Sont par 
contre indiquées toutes les formes graphiques et les variantes éventuelles, avec Vindication de la catégorie 
grammaticale du terme concerné. 
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rectifications possibles dans le corpus du dictionnaireS. Laurent Catach avait présenté en 2002 un 
projet qui consistait, dans le dictionnaire électronique dont il avait la charge, à introduire différents 
niveaux et liens permettant de présenter les variantes graphiques d'un terme avec un commentaire 
qui les expliquerait. À ce jour, le dictionnaire n'a pas bougé. 


Le Petit Larousse illustré est certainement, de tous les grands dictionnaires de langue ou les 
dictionnaires encyclopédiques, celui qui est le plus à la traine dans le domaine des Rectifications. La 
politique chez Larousse (comme chez Robert d'ailleurs) étant de « suivre Pusage », on se refuse à 
évoluer, et les Rectifications sont souvent ignorées. J'ai pu relever, dans le corpus du Petit Larousse 
illustré 2000, 37,1 % de rectifications sur Pensemble des rectifications possibles pour Pensemble du 
corpus. Et rien n'avait bougé dans Védition 2001. Cependant, il faut souligner que Micheline 
Sommant a veillé, quand elle était directrice, à ce que les mots nouveaux qui ont pris place dans le 
dictionnaire soient écrits conformément aux recommandations de PAcadémie, par exemple 
agroclimatologie, ampliforme, antiacarien, antivirus, motomarine, etc. Mais des erreurs se 
glissent malgré tout, par exemple ludoéducatif n'apparait que sous la forme ludo-éducatif. Or, si le 
dictionnaire veut « suivre usage », et si les usagers veulent se référer au dictionnaire, oú va-t-on ? 
vers de nouvelles exceptions ? 


IH faut cependant signaler que si, à eux deux, les dictionnaires Le Petit Larousse et Le Petit 
Robert contiennent 66 % de rectifications dans les mots concernés, il ne s'agit pas obligatoirement 
des mêmes, et que j'ai relevé 919 graphies différentes entre les deux ouvrages sans que la variation 
ne soit indiquée, ni dans Pun, ni dans Vautre. L'usager qui utilise Fun et celui qui utilise Pautre 
n'auront donc pas toujours la même réponse orthographique, et croiront cependant écrire la forme 
officielle. Cela devient surtout inquiétant pour les enseignants qui ignorent ce fait... 


Et voici le tout dernier : le Dictionnaire Littré (éd. Garnier) en un volume, qui a paru dans une 
nouvelle édition en novembre 2005. Il intégre toute la nouvelle orthographe, grâce à Bénédicte 
Gaillard, qui avait déjà travaillé pour le Dictionnaire Hachette. Les deux graphies, "ancienne et la 
nouvelle sont mises côte à côte en entrée. Il n'est pas rare de voir la graphie rectifiée en tête. 


Romans, ouvrages, revues et la nouvelle orthographe 


Nous ne pouvons dresser une liste complête des ouvrages et revues rédigés en nouvelle 
orthographe ou la mentionnant : elle serait trop longue ! Nous signalons seulement les derniêres 
parutions ou celles qui nous semblent les plus importantes pour traiter du theme de Porthographe 
en général. Nous renvoyons aux autres articles pour les ouvrages de la francophonie (Belgique, 
Québec, Suisse). 


Derniêres parutions 


Michel Masson a publié en 2004 aux éditions du Cerf La Chapelle Sixtine. La Voie nue, 
ouvrage rédigé en nouvelle orthographe, ce qui est indiqué en quatriême de couverture. Des articles 
élogieux de cet ouvrage ont été publiés en particulier dans Le Figaro littéraire du 13 mai 2004 
(P. Simonnot), La Quinzaine littéraire du 15 juin 2004 (G. Lascault) et Libération du 17 juin 2004 
(J.-B. Marongiu), sans que la nouvelle orthographe ici utilisée, puisqu'il s'agissait en particulier de 
la « voute » de la Chapelle Sixtine, n'ait apparemment choqué qui ce soit. 


Maurice Tournier vient de publier aux éditions L'Harmattan un roman, De source et de sable, 
également écrit en nouvelle orthographe. 


Ouvrages de grammaire et de conjugaison 


La treiziême édition du Bon usage, revue par André Goosse, ainsi que celle qu'il prépare et qui 
devrait sortir prochainement (quatorzême édition), présente les différents points des 
Rectifications. 





8 Voir Renée Honvault, « Bilan des rectifications de Porthographe, 10 ans aprês », dans Liaisons-AIROÉ nº 34-35 
(« L'orthographe en fête »), 2002, pp. 19 à 39. 
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Le dernier Bescherelle, L'orthographe pratique. Le français au quotidien (Hatier, 20093), 
consacre un chapitre entier aux Rectifications. Il « recommande » les graphies retenues par 
PAcadémie en 1990 (le pluriel des noms composés et la francisation des mots d'emprunt). 


Quant au Robert et Nathan Orthographe (2000), il mentionne les Rectifications à la fin de 
chaque chapitre concerné. 


L'orthographe au collêge. Pour une autre approche (C. Brissaud et D. Bessonnat, CRDP de 
PAcadémie de Grenoble, éditions Delagrave, 2001): voici un excellent ouvrage destiné aux 
enseignants de collêge, pour pallier les manques de formation. Il fait un rappel de Vhistoire de 
Porthographe, et présente différentes réformes ainsi que les Rectifications avant d'approfondir 
Penseignement de Porthographe. 


Les éditions Larousse viennent de publier, en 2005, un Guide de poche Orthographe et un 
Guide de poche Conjugaison, qui présentent les Rectifications, avec la mention : « Les nouvelles 
graphies deviennent la rêgle, les anciennes demeurent cependant tolérées » (voir Pencadré de Jean- 
Claude Anizan). Françoise Rullier-Theuret (Paris IV-Sorbonne) et Line Karoubi (direction 
éditoriale) en sont les auteures. 


Enfin, aux éditions Delagrave, en 2005, Daniêle Cogis, qui est membre de V'AIROÉ, vient de 
publier un excellent ouvrage intitulé Pour enseigner et apprendre Vorthographe, bien sâr avec les 
Rectifications. 


Ouvrages relatifs à la langue française 


Des ouvrages sont aujourd”hui édités en orthographe rectifiée. Ce sont des ouvrages spécialisés 
sur la langue française ou Porthographe. 


Préfacé par Lionel Jospin, alors Premier ministre, Le guide de la féminisation des noms de 
métiers, titres et professions, aux éditions du CNRS-INALF, 1999. 


Dans la collection Faits de langue, nº 22, Ophrys, Dynamiques de Vécriture : approches 
pluridisciplinaires, dir. Jean-Pierre Jaffré. L'ouvrage est organisé en deux grands chapitres : 
« Orthographe et acquisition » et « Orthographe et sociétés ». 


Aux éditions Champion en décembre 2001, une Histoire de Vorthographe française de Nina 
Catach, édition posthume par Renée Honvault, avec la collaboration d'Irêne Rosier-Catach, ainsi 
qu'un autre ouvrage, intitulé Variations sur Vorthographe et les systêmes d'écriture, Mélanges en 
hommage à Nina Catach, dirigé par Claude Gruaz et Renée Honvault. 


En 2005, dans la collection Les Dicos d'Or Référence de Bernard Pivot (éditions Albin-Michel- 
Magnard), trois ouvrages viennent de paraitre dans lesquels Porthographe et les Rectifications sont 
présentées ou développées. Tl s'agit de: Toute la conjugaison, Toute la grammaire et Toute 
Vorthographe. Ces trois ouvrages, préfacés par Bernard Pivot..., sont signés de Bénédicte Gaillard et 
Jean-Pierre Colignon. 


Signalons également la parution en 2005 de Pouvrage Le français, une langue en mouvement, 
par TAllance Champlain, Nouvelle-Calédonie. Les modifications intervenues depuis 1990 
concernant les Rectifications orthographiques du Conseil supérieur de la langue française, la 
féminisation des titres et des noms de profession, la nouvelle terminologie du monde des affaires 
font Pobjet des différents chapitres, tout en prenant en compte les modifications intervenues à ce 
jour. 


Sont également écrits en nouvelle orthographe les ouvrages suivants: Aspects du mot 
graphique, de Claude Gruaz (L'Harmattan) et La langue française vue d'Orthonet, de Charles 
Muller, avec une préface d'Alain Rey (Presses universitaires de Strasbourg). 


Quant au Dictionnaire synchronique des familles dérivationnelles de mots français, dirigé par 
Claude Gruaz et rédigé par Claude Gruaz et Renée Honvault, il est accessible en ligne: 
www.up.univ-mrs.fr/delic/disfa. 
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Revues 


Les revues sont nombreuses à appliquer intégralement ou dans certains articles les 
Rectifications, sans qu'aucun lecteur ne s'en soit jamais plaint. 


Les premiêres à le faire, dês 1991, ont été Liaisons-HESO (devenue depuis Liaisons-AIROÉ) et 
la revue Mots, dirigée par Maurice Tournier. Depuis, d'autres leur ont emboité le pas. Il est 
impossible de les citer toutes, mais en voici quelques exemples : la revue de PAFEF, revue des 
enseignants de français; « L'ortografe? C'est pas ma faute! », dirigé par Renée Honvault, 
Panoramiques nº 42, éditions Corlet, 1999 ; dans le numéro 69 de Panoramiques (« L'avenir s'écrit 
aussi en français », dirigé par M. Favre d'Echallens, éditions Corlet, 2004), Varticle de Claude 
Gruaz, « L'orthographe, la belle endormie » ; L'orthographe en questions, dirigé par R. Honvault, 
collection Dyalang (Presses universitaires de Rouen), à paraitre en 2005, 6 chapitres : « Histoire de 
Porthographe » (avec un entretien entre André Goosse et Jacques Chaurand), « Orthographe et 
société » « Orthographe et apprentissages », «Les Rectifications en France et dans la 
francophonie », « Orthographe et réformes d'autres langues ». 


Les correcteurs informatiques 


Alors qu'Hervé Le Bras a publié, dans le numéro de novembre 2004 de La Recherche, un 
article intitulé « Vive POAO? ! », qui défend "apprentissage de Porthographe à Vaide de Vordinateur, 
les correcteurs orthographiques se sont modernisés et ont maintenant tous intégré la nouvelle 
orthographe. 


Grâce aux interventions de Romain Muller, qui avait contacté en 2003 plusieurs maisons 
éditrices de correcteurs orthographiques, les logiciels ont réalisé un énorme travail de mise à jour. 
La presse française ainsi que les usagers peuvent maintenant en bénéficier. 


Le premier à avoir sauté le pas a été, dês 2003, le correcteur Antidote Prisme de Druide 
informatique, située au Canada. Les autres correcteurs des maisons contactées, à savoir les 
correcteurs Cordial et ProLexis ont adopté les Rectifications en 2004. 


Contactée à son tour, Microsoft a procédé à la mise à jour des dictionnaires des programmes 
inclus dans la suite Office 2003 conformément à Vorthographe recommandée. Depuis avril 2005, 
cette mise à jour peut être téléchargée gratuitement. Avec le dictionnaire du correcteur, le 
dictionnaire des synonymes bénéficie lui aussi des Rectifications. De plus, les Rectifications 
orthographiques sont intégrées dans la mise à jour de Védition de Windows XP pour Tablet PC, le 
dictionnaire monolingue français de Védition 2005 de Vencyclopédie Encarta, Védition 2005 du 


logiciel Works (octobre 2004). 


Les sites de V'internet 


Plusieurs sites de Pinternet traitant de Porthographe et des Rectifications se sont créés. Nous 
renvoyons au site de PAIROÉ, www.airoe.org, et à celui de www.orthographe-recommandee.info, 
pour les différentes adresses et leurs liens. 


Un site anglais, celui de The simplified spelling society'º : www.spellingsociety.org (rubrique 
« Journals » puis « Authors ») mentionne "AIROÉ et les propositions qu'elle avait faites dês 1987 
pour les futures Rectifications de Vorthographe, puis les Rectifications elles-mêmes. Suzan 
Baddeley, Pauteure des articles, a été longtemps membre de Véquipe HESO (Histoire et structure 
des orthographes et systêmes d'écriture) du CNRS, et de "AIROE, qu'avait créée Nina Catach. 


x 


Ce panorama, non exhaustif, montre, me semble-t-il, que, non, les Rectifications ne sont pas 
enterrées. Et les contacts três cordiaux que nous avons établis avec DLF (Vassociation Défense de la 





9 Orthographe assistée par ordinateur. ; 
10 On y apprend que 7 millions d'Anglais et 40 millions d'Etasuniens sont illettrés. Et que [association travaille à une 
réforme plus que nécessaire, en anglais comme en français. 
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langue française) le montrent bien. Mais il reste beaucoup à faire. Beaucoup, ou bien peu. Car il 
suffirait du coup de pouce du ministére de "Éducation pour que les choses bougent bien plus vite. 
Les enseignants informés, les grandes maisons de dictionnaires d'usage et de langue seraient plus 
ouvertes à Pintégration des Rectifications. Et les maisons d'édition scolaire n'hésiteraient plus à 
franchir le pas pour se moderniser. C'est ainsi que Pusage pourrait évoluer, d'autant que le choix de 
la graphie reste ouvert (il faudrait pourtant que la nouvelle graphie devienne préférentielle puis 
obligatoire comme le soulignait Monika Keller). Mais le ministére le veut-il? Il est vrai que les 
enseignants demanderaient, et à juste raison, d'être enfin formés dans cette discipline, et que cela a 
un cout. Il est pourtant négligeable, et une formation en orthographe n'est pas un luxe pour les 
enseignants ! L'efficacité n'en vaut-elle pas la peine ? Il faut au moins une génération pour que les 
changements se mettent en place, pourvu que les conditions s'y prêtent. Soyons patients et 
vigilants. Il reste beaucoup à faire pour améliorer Porthographe du français. À notre époque, tout va 
de plus en plus vite et les technologies qui évoluent donnent aux nouvelles générations le besoin de 
s'adapter à cette rapidité dans la communication et Pécriture. Le développement des SMS en 
témoigne. Les Rectifications sont donc peu de choses face aux régularisations nécessaires, et 
beaucoup d'usagers en ont conscience. C'est un premier pas depuis plus d'un siécle et demi 
d'immobilisme qu'il faut pourtant savoir franchir pour aller de Vavant. 


Renée HONVAULT 

Secrétaire générale de [AIROE 

Renée Honvault est membre du 
laboratoire CNRS-Dyalang (université 
de Rouen). 
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L'usage des recommandations 
orthographiques en Belgique 


Depuis 1991, les recommandations orthographiques se répandent lentement en Belgique 
francophone. Or la voie royale de "'enseignement leur est officiellement ouverte et des ouvrages de 
référence en tiennent compte. 


En 1998, deux ministres de Venseignement en Communauté française, William Ancion et 
Laurette Onkelinx, se sont prononcés séparément en leur faveur, mais leurs textes sont três 
semblables : «lors des contrôles, les deux orthographes seront admises » (Recommandations 
relatives à Vapplication de la nouvelle orthographe, 30 mars et 20 aout 1998). En réponse aux 
deux circulaires ministérielles, soixante-mille enseignants de toutes disciplines ont demandé Penvoi 
du livret de PAPARO intitulé L'essentiel de la nouvelle orthographe. Les huit-cents mots les plus 
fréguents. Proportionnellement, pour une population francophone de quatre-millions et demi 
d'habitants, le nombre de demandes de livrets était três élevé. 


Les circulaires ministérielles et les milliers de livrets semblent avoir essentiellement touché des 
enseignants du réseau catholique, qui compte environ la moitié des établissements scolaires belges. 
Actuellement, les Rectifications sont enseignées dans certaines institutions de ce réseau, aux trois 
niveaux, fondamental, secondaire et supérieur. Elles sont devenues relativement courantes à la 
Faculté de philosophie et lettres de trois institutions universitaires qui, à la suite des « accords de 
Bologne », font partie de "Académie Louvain. Il s'agit de PUniversité catholique de Louvain à 
Louvain-la-Neuve, des Facultés universitaires Notre-Dame de la Paix à Namur et des Facultés 
universitaires Saint-Louis à Bruxelles. 


Depuis qu'ils ont été revus, trois ouvrages de Maurice Grevisse mettent les Rectifications en 
évidence. Ces ouvrages de référence s'adressent aux usagers de tous àges. 


Primo, les scripteurs qui ont acquis une certaine compétence consultent Le bon usage 
(Louvain-la-Neuve, Duculot, 13º éd., 1993), « la meilleure grammaire française », selon André Gide, 
parce que ce gros ouvrage contient les réponses à toutes les questions. La quatorziême édition, en 
préparation, sera la troisiême revue par André Goosse. 


Secundo, comme elle va à Vessentiel, la Nouvelle grammaire française (De Boeck-Duculot, 
3ºéd., 1995), établie par André Goosse, constitue un excellent manuel scolaire. Deux compléments 
Paccompagnent : un livre d'exercices et un livre de corrigés des exercices. Les renvois numérotés 
facilitent "emploi simultané des trois volumes. L'enfant ou Padulte peuvent travailler et progresser 
seuls. 


Tertio, conçu comme un guide pratique destiné aux usagers qui veulent trouver rapidement la 
solution des difficultés rencontrées, Le français correct (Duculot, 5º éd., 1998), que j'ai mis à jour, 
contient deux parties de deux-cents pages, une partie lexicale et une partie grammaticale. Dans 
Pindex, qui donne accês aux solutions, Pentrée en orthographe rectifiée précede Ventrée en 
orthographe traditionnelle. 


Confortés par la déclaration de "Académie française dans sa séance du 17 janvier 1991, par les 
deux circulaires ministérielles et par les ouvrages évoqués ci-dessus, les auteurs de manuels 
scolaires, du réseau catholique principalement, adoptent les Rectifications. Pendant plus d'une 
décennie, ils ont signalé leur option dans une phrase liminaire du type: « Ce livre applique les 
Rectifications proposées par le Conseil supérieur de la langue française et approuvées par 
PAcadémie française. » En 2005, des manuels scolaires paraissent en orthographe recommandée 
sans que ce choix soit annoncé. 
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Plus d'une douzaine de périodiques relatifs à des matiéres diverses (culture, enseignement, 
philologie, informations communales) se publient en orthographe rectifiée, en totalité ou en partie. 
De plus en plus souvent, le rédacteur en chef tient compte du souhait des auteurs. Les premiêres 
revues qui, dês 1991, ont adopté la réforme ont été La Revue générale, pourtant ancienne, fondée en 
1865, et Diagnostic, mensuel destiné aux fonctionnaires de "administration. Les résultats d'une 
enquête montrent qu'un tiers des intellectuels qui lisent La Revue générale ne remarquent pas les 
variantes graphiques introduites par les Rectifications. 


Depuis 2002, le magazine Le Lion, mensuel envoyé aux clients réguliers d'une société de 
grande distribution alimentaire, adopte la totalité des recommandations. Des graphies rectifiées 
troublent certains lecteurs. Ainsi, le mot ognon, fréquent dans les recettes de cuisine du Lion, 
suscite- 

t-il souvent des réactions sous forme épistolaire. Les rédacteurs du magazine y répondent avec 
amabilité. 


Dês 1991, à la suite de la demande d'un candidat, le comité des Championnats d'orthographe 
dont je suis présidente a immédiatement élargi le rêglement et admis les Rectifications dans les 
dictées. Celles-ci sont également acceptées dans les épreuves que jorganise pour la demi-finale 
belge de la Dictée des Amériques. 


Enfin, on emploie en Belgique les correcteurs orthographiques qui proposent les 
Rectifications, c'est-à-dire Antidote Prisme, ProLexis et le correcteur d'Office 2003 (Microsoft), qui 
comporte un ensemble de logiciels à usage bureautique, parmi lesquels se trouve Word, le 
programme de traitement de texte le plus répandu. Cependant, on ne connait pas la proportion 


d'utilisateurs qui choisissent d'écrire en orthographe rectifiée. 


Le bilan du cap nord européen de la francophonie est plutôt positif. Si les scripteurs qui les 
connaissent appliquent les Rectifications consciemment, il en est d'autres qui ne les ont pas 
apprises qui en usent aussi. Ils montrent que les recommandations se répandent d'elles-mêmes 
parce que, dans Pensemble, elles correspondent à "évolution de Pusage écrit de la langue. 


Ainsi, chaque année, en septembre, dans le premier exercice écrit que je propose à la Faculté de 
droit et à la Faculté des Sciences économiques, sociales et politiques, deux étudiants sur cinq 
mettent spontanément un point sur le i de (il) connatit, (il) parait et de (la) maitrise. 


L'usage des recommandations orthographiques s'installe donc lentement mais surement au 
pays de Tintin et de Milou. 


Michele LENOBLE-PINSON 


Michêle Lenoble-Pinson, professeure 
aux Facultés universitaires Saint-Louis 
à Bruxelles, préside [APARO. Elle est 
également membre du Conseil 
international de la langue française et 
du Conseil supérieur de la langue 
française en Belgique francophone. 
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La nouvelle orthographe au Québec 


Le GQMNF 
Création 


Le Groupe québécois pour la modernisation de la norme du français (GQMNF) a été fondé le 
12 janvier 2004 à la suite d'un constat sociolinguistique : « Dans nos sociétés, des puristes 
défendent des régles hermétiques, qu'eux seuls semblent maitriser, et condamnent le “peuple” pour 
tout manquement à ces rêgles. » (Annie Desnoyers, 2004) 


D'autres facteurs sociaux importants font "objet de préoccupations : 


— — les francophones du Québec souffrent d'une insécurité par rapport à la maitrise de leur 
langue ; 


— — les immigrants au Québec hésitent à choisir le français comme langue étrangêre, pensant 
qu'il est trop difficile à apprendre, et optent parfois plutôt pour Panglais. 


Diffusion de Vinformation 


L'objectif fondamental du GQMNF est de « diffuser au sein de la population les changements 
dans la norme du français approuvés par les instances francophones compétentes ». 


— — er mandat : faire connaitre aux Québécois et Québécoises Vorthographe rectifiée ; 
— — 2º mandat : faire connaitre tout autre changement relatif à la norme. 


Le GQMNF compte à ce jour plus de 240 membres. Tl n'y a pas de cotisation annuelle, et 
Pinformation est véhiculée par le moyen le plus rapide, le moins couteux et le plus flexible : Venvoi 
de courriels d'information périodiques. Tl suffit de remplir le formulaire d'adhésion gratuit pour 
devenir membre du GQMNF et recevoir "information sur les avancées dans Vévolution de la norme 
du français au Québec et dans la francophonie. 


Partenaire de la francophonie 


Afin de s'aller à de solides partenaires expérimentés dans le domaine de la nouvelle 
orthographe et pour permettre à la brochure Vadémécum de Vorthographe recommandée. Le 
millepatte sur un nénufar d'être accessible au public canadien, le GQMNF s'est joint au RENOUVO 
et en constitue maintenant le quatriême membre. 


Grâce à Poutil promotionnel complet qu'est le Vadémécum et aux nombreuses démarches des 
membres du groupe, le GQMNF a permis à la population québécoise de se mettre à jour en moins 
de deux ans dans le dossier des Rectifications de [Vorthographe... quatorze ans aprês leur 
publication, en 1990! Le Québec avait un retard à combler, et, grâce à tout le travail fait 
préalablement par nos collêgues européens du RENOUVO dans leurs pays respectifs — à qui nous 
disons bravo ! —, la tâche a été plus facile. Le chemin était tracé ; le GQMNF pouvait donc citer 
plusieurs victoires européennes : Papprobation à Punanimité par "Académie française de ces 
Rectifications proposées par le Conseil supérieur de la langue française (Paris) et déposées au 
Journal officiel de la République française, ainsi que Pintégration de ces nouvelles graphies dans le 
Dictionnaire de [Académie française; la refonte du Dictionnaire Hachette incluant toutes les 
nouvelles graphies (depuis 2002) ; la mise à jour des principaux logiciels de correction (Antidote 
Prisme, ProLexis, Cordial et Microsoft Word/Excel/Outlook/PowerPoint); la diffusion de 
consignes claires aux enseignants de la part du ministêre de PÉducation de la Belgique et de la 
délégation à la langue française en Suisse; la mise en place du portail www.orthographe- 
recommandee.info à Pinitiative du groupe de modernisation de la langue ; etc. 
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Réalisations du GQMNF 
Soirée d'information 


Pendant la Semaine de la francophonie, le GQMNF a organisé le 18 mars 2004 une soirée 
d'information pour le grand public. Plus de 125 personnes étaient présentes à cette occasion. Les 
trois membres fondatrices du GQMNF ont présenté les avancées des Rectifications dans la 
francophonie et ont invité le public à aller de "avant dans la mise en application des Rectifications 
de Vorthographe du français. Des membres de "Office québécois de la langue française et du 
Conseil supérieur de la langue française assistaient à cette rencontre. 


Télévision 

Plusieurs apparitions du GQMNF à la télévision ont eu lieu depuis : bulletin de nouvelles Le 17 
heures à TVA (entrevue avec Pierre Bruneau et Claude Charron, et reportage d'un journaliste), 
débat à Il va y avoir du sport (Télé-Québec, avec Marie-France Bazzo), présentation des 


Rectifications à Pémission Dans la mire.com à TVA (avec Jocelyne Cazin), entrevue au Canal 
Nouvelles (LCN), etc. 


Des reportages ont eu lieu à la télévision de Radio-Canada, des bandes d'information donnant 
des rêgles de la nouvelle orthographe ont été diffusées à LCN (Canal Nouvelles). 


Radio 


Des entrevues ont été données par le GQMNF à la radio de Radio-Canada de Sudbury, de 
Laval, de la Côte-Nord, du Manitoba et de Sherbrooke. Des entrevues ont également été données à 
la radio CJMS Montréal ainsi qu'ã Rythme-FM Montréal. 


Salon du livre de Montréal 


Le GQMNF était présent au Salon du livre de Montréal en 2004 et en 2005 afin de faire la 
promotion du Vadémécum de Vorthographe recommandée. Le millepatte sur un nénufar, du 
RENOUVO, qui contient le détail des reêgles de la nouvelle orthographe et la liste alphabétique de 
tous les mots touchés par les Rectifications orthographiques. En 2005, un nouvel ouvrage est à 
Phonneur : Connaitre et maitriser la nouvelle orthographe, de Chantal Contant (cofondatrice du 
GQMNF) et Romain Muller (président de "Association pour la nouvelle orthographe, en Suisse). Il 
s'agit d'un guide complet avec exercices (et corrigés) qui fait le tour de la question et répond à toutes 
les interrogations qu'un usager de la langue écrite peut avoir au sujet des changements dans 
Porthographe du français". 


Journaux 


La nouvelle orthographe a fait couler beaucoup d'encre au Québec depuis 2004. De nombreux 
journalistes se sont emparés de la nouvelle de façon récurrente, pour décrire les avancées et donner 
des exemples de rectifications, pour diffuser des opinions diverses également. Les membres du 
GQMNF ont tour à tour exprimé leur opinion par la publication de lettres ouvertes. 


Formations 


Des ateliers-conférences sont donnés réguliêrement par des membres du GQMNF. II s'agit de 
formations de deux heures, avec exercices, pour les enseignants et le grand public. Plusieurs 
formations ont été données pour VAssociation québécoise des professeures et professeurs de 
français, notamment dans le cadre de son congrês provincial. 


Envois massifs de courriels informatifs 


Le GQMNF dispose d'une banque de données lui permettant d'envoyer de nombreux courriels 
dans les écoles et aux gens des médias, assurant ainsi une information réguliêre et largement 


diffusée. 





u On le trouve dans les librairies du Canada, de la France, de la Belgique et du Luxembourg (ISBN 2-9808720-0-8). 
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Des membres du GQMNF ont également envoyé des courriels au ministêre de PÉducation et 
aux maisons d'édition afin de les inviter à aller de Pavant dans application des Rectifications de 
Vorthographe. 


Le GQMNF informe ses membres de façon périodique par "envoi de messages électroniques 
afin qu'ils soient bien au courant des avancées de ce dossier au Québec et ailleurs dans la 
francophonie. Les membres sont invités à trois réunions par année, lesquelles consistent en une 
miniconférence thématique, suivie de la réunion associative proprement dite. 


Visibilité et diffusion de Vinformation dans les universités 


Afin d'informer les futurs maitres et les professeurs en éducation, le GQMNF a organisé la 
tournée des classes dans les programmes en éducation dans trois principales universités 
francophones du Québec. Une visite d'une quinzaine de minutes par classe permettait d'informer 
adéquatement cette clientêle. 


Des kiosques (stands) d'information ont également eu lieu dans quatre universités 
francophones du Québec et dans un collêge, afin d'informer "ensemble de la collectivité étudiante et 
professorale. Le Vadémécum de Vorthographe recommandée était alors en vente sur place, et des 
bénévoles répondaient aux questions du public. 


Office québécois de la langue française 


Le site de POffice québécois de la langue française (OQLF) présente de nombreuses fiches 
d'information sur la nouvelle orthographe. L"OQLF y a même repris les rêgles du Vadémécum de 
Vorthographe recommandée, du RENOUVO, pour présenter chaque cas et sa sous-liste de mots 
touchés (reêgles A1, A2, A3..., B1, B2, etc.). On trouve même Pintégralité de la liste des mots touchés 
par les Rectifications orthographiques. 


De plus, POQLF y exprime sa position et répond aux questions les plus fréquentes, en 
précisant : 


« Que les enseignants choisissent d'enseigner Porthographe nouvelle ou traditionnelle, ils 
doivent accepter les deux graphies, et ce, pour une période indéterminée, puisque aucune des 
deux formes ne peut être considérée comme fautive présentement. »!2 


On peut lire aussi sur le site de POffice québécois de la langue française, dans un communiqué 
de mai 2004, que: 


« Dans Le grand dictionnaire terminologique (GDT), POffice applique déjá les graphies 
nouvelles dans le cas des néologismes et des emprunts. Dans ses autres travaux et publications, il 
donnera désormais priorité aux nouvelles graphies dans la mesure oú elles sont attestées dans les 
dictionnaires usuels. L'Office estime qu'en cette période de transition ni les graphies 
traditionnelles ni les nouvelles graphies proposées ne doivent être considérées 
comme fautives. » 


Réactions et application 
Les réactions de la population québécoise 


Les médias sont plus ou moins tendres envers les Rectifications, selon les cas, et Pinformation 
véhiculée n'est pas toujours exacte. D'un autre côté, le courrier des lecteurs (lettres ouvertes, lettres 
d'opinion) venant du public est souvent positif. Nous sommes bien loin des tollés vécus en France 
en 1991. 


Les réactions positives viennent souvent des gens bien informés. Les Rectifications sont 
logiques, disent-ils, mais peut-être pas assez nombreuses : on aurait pu aller plus loin. Ces gens sont 
prêts à intégrer les Rectifications. Ils voient la cohérence de ces changements, ils comprennent que 





12 www.oglf.gouv.qc.ca, cliquez sur BDL et entrez le mot clé orthographe pour accéder à la page Questions fréquentes 
sur les rectifications de Vorthographe. 
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Porthographe n'est pas figée, mais qu'elle a toujours évolué, ils adherent à [emploi plus 
systématique de rêgles déja existantes, ils se réjouissent de la correction des anomalies et des 
erreurs étymologiques, ils approuvent la confirmation de tendances déjã admises dans 
Porthographe (tendance à la soudure, pluriel régularisé, francisation des graphies empruntées...). 


Les réactions négatives sont souvent dues à des surgénéralisations (certains croient que 
éléphant va s'écrire maintenant avec un f) et à de la désinformation. On prétend que les 
Rectifications ne reglent pas les vrais problêmes, qu'elles apportent de nouvelles exceptions, 
qu'elles sêment la confusion et que les difficultés d'écriture sont ailleurs (dans les accords 
grammaticaux, la syntaxe, le vocabulaire...). Les plus émotifs disent que la langue est défigurée, 
qu'il s'agit de nivêlement par le bas (croyant à tort que les jeunes pourront écrire comme ils 
Pentendent) et que cette situation cause beaucoup d'incertitude. 


L'incertitude est justement due au manque d'information. Le GQMNF essaie de faire 
comprendre aux Québécois et aux Québécoises que la nouvelle orthographe rectifie certaines 
anomalies et qu'elle permet également de mettre en place de plus grandes généralisations et de 
rendre logiques des éléments de Porthographe française qui ne Pétaient pas nécessairement. Le 
GQMNF essaie aussi de s'assurer que Pinformation véhiculée dans les médias est exacte et 
complete. 


Ceux qui rédigent en nouvelle orthographe en territoire canadien 


La nouvelle orthographe commence à devenir une réalité visible dans la société québécoise. 
Voici des exemples de publications (revues, journaux, livres) rédigées en nouvelle orthographe au 
Canada en 2005: 


— — Yhebdomadaire Forum, journal officiel de "Université de Montréal ; 
— — lJarevue Lurelu, consacrée à la littérature pour la jeunesse ; 

— — larevue Les Diplômés, de PUniversité de Montréal ; 

— — lejournal Le Trait d'union du Nord, région de Fermont ; 


— — le magazine Le Nouveau Défi (pour gens d'affaires, travailleurs autonomes, professionnels 
de Vindustrie) ; 


— — Je magazine mensuel La Voix du Village, du centre-ville de Montréal ; 
— — le magazine humoristique Le Doigt ; 


— la revue Équi-libre, de VAssociation québécoise pour le tourisme équestre et Péquitation 
de loisir, "organisme provincial reconnu par les ministêres de "Agriculture, du Tourisme 
et des Affaires municipales qui a pour mandat de développer et de promouvoir la 
randonnée et le tourisme équestres sous tous ses aspects ; 


— — Le Ramat de la typographie (édition 2005), ouvrage de référence en révision-correction- 
édition ; 
— — Pensemble des ouvrages publiés chez les éditions Perce-Neige Itée (Moncton, Nouveau- 
Brunswick) depuis septembre 2005 ; 
— — Pensemble des ouvrages publiés chez les éditions Soleil de minuit depuis janvier 2005 ; 
— etc. 
Ceux qui sont favorables à la nouvelle orthographe au Québec 


—-  VoOffice québécois de la langue française (www.oglf.gouv.qe.ca): afin d'afficher sa 
position, POQLF a diffusé un communiqué en mai 2004, dans lequel VOffice reconnait, 
tout comme PAcadémie française, que les graphies nouvelles proposées sont admises ; il 
est dit clairement dans le communiqué que «ni les graphies traditionnelles ni les 
nouvelles graphies proposées ne doivent être considérées comme fautives ». 
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— — L'Association québécoise des professeurs de français : le conseil d'administration a fait 
des recommandations au ministêre de "Education du Québec au début de 2005, qu'il a 
publiées dans la revue Québec français d'avril 20053. 


— — Le Conseil supérieur de la langue française du Québec : il a fait des recommandations au 
ministre de PEducation (recommandations en faveur des Rectifications, demandant sa 
diffusion plus large et son enseignement) dans son Mémoire sur Vorthographe déposé 
aupres du Gouvernement du Québec en mars 200514. 


— Le Service d'évaluation linguistique (SEL) de la Télé-université, utilisé notamment pour 
la passation de tests de français pour "embauche dans les établissements scolaires du 
Québec : les tests ont été modifiés pour ne plus considérer comme fautives les graphies 
nouvelles ; 


— Le Centre collégial de développement de matériel didactique (CCDMD) du Québec : il à 
mis sur pied « Le musée de la nouvelle orthographe »!5. Le bulletin Correspondance du 
CCDMD permet d'écrire en orthographe rectifiée (disponible en ligne)?6. 


Le ministêre « tolére » la nouvelle orthographe... 


Lors de la correction de Pépreuve uniforme de français (niveau collégial) et de "épreuve unique 
d'écriture (niveau 5º secondaire), "équipe des correcteurs du ministére de "Education du Québec 
accepte les nouvelles graphies dans la mesure oú elles sont présentes dans les dictionnaires d'usage. 


Comme le Dictionnaire Hachette inclut toutes les nouvelles graphies, le ministêre a dã garantir 
à ses correcteurs et correctrices (de "épreuve de 5º secondaire) que ce dictionnaire serait disponible 
dans toutes les salles de correction, afin que ceux-ci puissent vérifier les nouvelles graphies 
attestées. 


Au collégial, les responsables fournissent plutôt aux correcteurs et correctrices la liste 
exhaustive qu'on trouve dans le Vadémécum de [Vorthographe recommandée. Cette brochure, 
distribuée en librairie grâce au Réseau pour la nouvelle orthographe du français (RENOUVO), suit 
fidelement les recommandations du Conseil supérieur de la langue française (Paris). 


Il serait souhaitable que le ministêre de "Éducation domne bientôt des consignes claires à son 
personnel enseignant. C'est lã une partie des recommandations faites par "Association québécoise 
des professeures et professeurs de français (AQPF) et le Conseil supérieur de la langue française du 
Québec. En ce moment, un flottement et un climat d'incertitude rêgnent, à cause du mutisme des 
autorités ministérielles. 


Ceux qui restent sourds ou muets... 


— Le ministére de "'Éducation du Québec reste muet auprês de son personnel enseignant 
quant aux consignes de correction pour Pensemble des épreuves des éleves durant Vannée 
scolaire dans les écoles. Tl tarde à informer clairement les enseignants du fait que les 
nouvelles graphies ne sont pas fautives. C'est pourtant ce que précisent "Office québécois 
de la langue française et "Académie française. Mais les enseignants n'en auront la 
conviction que lorsque le ministére en aura fait une déclaration formelle. Le ministére de 
PEducation de la Communauté francophone de Belgique a entrepris une telle démarche il 
y a plusieurs années, et la Délégation à la langue française en Suisse a avisé tous les 
enseignants francophones suisses. Il est dommage que le ministêre québécois attende que 
la France fasse de même avant d'informer davantage les enseignants. 


— Ia Dictée des Amériques, organisée en collaboration avec POffice québécois de la langue 
française (et la télévision Télé-Québec), continue de considérer les nouvelles graphies 
comme des fautes si elles ne figurent pas dans Le Robert ou Le Larousse, malgré que ce 





13 On peut les retrouver en ligne sur www.aqpf.qc.ca/accueil/prise-de-position.htm. 

14 Disponible sur www.cslf.gouv.qc.ca/publications/PubF214/F214.pdf. 

15 En ligne : www.ccdmd.qc.ca/fr/franc/Exercices Enligne.html. 

16 Voyez notamment deux articles sur la question : http://www.ccdmd.gc.ca/correspo/Corrio-2/Connaitre.html et 
http://www.ccdmd.gc.ca/correspo/Corrio-3/Maitriser.html. 
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même organisme gouvernemental affiche sa position en clamant que les graphies 
nouvelles ne sont pas fautives... Pourtant, la Belgique accepte les nouvelles graphies dans 
ses Championnats d'orthographe belges, et même dans la demi-finale de la Dictée des 
Amériques sur son territoire ! 


— — Le CÉFRANC (Centre d'évaluation du rendement en français écrit) continue à refuser les 
nouvelles graphies bien qu'elles soient mentionnées dans Le Bon Usage, de Grevisse- 
Goosse, et un peu partout dans les ouvrages de référence récents, sous prétexte qu'il serait 
injuste aujourd"hui de laisser passer des graphies qui étaient fautives jadis, ce qui léserait 
les candidats d'autrefois... 


— — Les grands quotidiens québécois (Journal de Montréal, La Presse, Le Devoir, Le Soleil) 
tardent à emboiter le pas, laissant les plus petits journaux le faire avant eux. 


Constat 


Que les gens soient d'accord ou non, les Rectifications orthographiques entrent peu à peu dans 
les écrits de la société québécoise, et ce, à différents niveaux. Il est donc important de comprendre 
que nous ne sommes plus à Vheure des débats, mais bien de la mise en application... 


Chantal CONTANT et 
Isabelle CARIGNAN 


Chantal Contant, linguiste et 
enseignante en français écrit à 
PUniversité du Québec à Montréal, est 
membre cofondatrice du GQMNF. 


Isabelle Carignan, membre du 
GQMNTF, est doctorante en didactique 
du français à "Université de Montréal. 
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UTILISER LA NOUVELLE ORTHOGRAPHE : L'EXEMPLE DU 
BUREAU DE NORMALISATION DU QUEBEC» 


La position actuelle du Bureau de normalisation du Québec (BNQ) est de laisser le libre 
choix au normalisateur ou à la normalisatrice d'adopter ou non les Rectifications de 
Vorthographe dans le document qu'il ou qu'elle prépare. Il importe de préciser que le BNQ est un 
organisme d'élaboration de normes et de protocoles de certification et qu'il rédige ces documents de 
référence avec la participation de plusieurs centaines de représentants industriels et de groupes 
socioéconomiques et gouvernementaux réunis en comités de normalisation ou en groupes de 
travail. 


Ny a déjà un certain nombre de documents normatifs récents du Bureau de normalisation du 
Québec (normes et protocoles de certification) qui ont été publiés en 2005 avec les graphies 
rectifiées recommandées par le Conseil supérieur de la langue française, et la présence de ces 
graphies dans les textes n'a posé aucun problême. Le point le plus sensible, parce que três visuel, est 
probablement la disparition des accents (emboiture, disparait, fraiche, aout). Par ailleurs, 
beaucoup de termes présentés comme maintenant rectifiés sont largement passés dans Vécriture 
normale dans les documents du BNQ depuis bien des années sans que personne s'en soit vraiment 
aperçu, par exemple des abat-poussiêres (avec le s pluriel), des protêge-cous (avec le s pluriel), 
évenement (au lieu de événement), diésel (avec Vaccent aigu), plateforme (sans le trait d'union), 
oligoélément (sans le trait d'union), contreproposition (sans le trait d'union), physicochimique 
(sans le trait d'union), et auxquels le public est déja habitué. 


Il existe au BNQ des « articles répétitifs », c'est-a-dire des textes d'usage obligatoire dans les 
documents du Bureau de normalisation du Québec, dont le contenu a été stabilisé et autorisé, et que 
le normalisateur ou la normalisatrice place à Vendroit qui convient, selon que Particle répétitif 
touche, par exemple, Pavant-propos, Vintroduction, les définitions, Péchantillonnage, les références, 
Pobjet et le domaine d'application, les programmes de certification, divers avis (le dégagement de 
responsabilité, le marquage, la législation relative à la Charte de la langue française, les 
appellations commerciales, la représentation de la date et de Theure). Tous les articles répétitifs 
ont été revus à la lumiére de la modernisation de Porthographe et ils sont utilisés tels quels dans 
tous les documents ; ainsi, on retrouve, à titre d'exemple, "expression « autorités reglementaires » 
dans ces articles répétitifs. 


Le Bureau de normalisation du Québec (BNQ) a décidé de s'inscrire dans cette vague de 
modernisation, d'autant que la terminologie véhiculée dans ses documents est reprise en tout ou 
en partie, grâce à une entente avec POffice québécois de la langue française (OQLF), dans le Grand 
dictionnaire terminologique (GDT). 


À chaque normalisateur ou normalisatrice avec ses comités et à chaque 
secrétariat de décider s'ils appliquent ou pas les principes de la modernisation (Rectifications). 
Plusieurs "ont adoptée d'emblée, et cela ne pose pas de problême pour Vinstant (on vérifie et on 
note le peu de commentaires, rarement négatifs, plutôt étonnés). Le comité accepte (approuve) le 
document à publier aprês une enquête publique et un vote d'entérinement. Certes, le BNQ se 
réserve le droit de la forme (le BNQ est assujetti aux directives de "Organisation internationale de 
normalisation [ISO] et du Conseil canadien des normes [CCNT), mais il est lié au « pouvoir » des 
comités, de sorte que, en principe, "implantation de la modernisation ne pourrait pas être décrétée 
sine qua non ni unilatéralement. 


Néanmoins, on constate que la modernisation s'implante, en tout ou en partie, au fur et à 
mesure dans le site du BNQ (www .bnq.qc.ca) et dans ses dépliants publicitaires et, au gré de chaque 
personne travaillant au sein même du BNQ, dans la correspondance, les procês-verbaux, les 
rapports, les études de faisabilité, les notes internes et externes, les plans de travail, etc. En fait, 
Peffet d'entrainement joue son rôle à Pinsu même des personnes. 


Joceleyn LAVOIE 





17 Ce témoignage est celui de Joceleyn Lavoie, correcteur-réviseur au BNQ. 
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La Suisse, ouverte à I'évolution 


En matiêre d'orthographe, la Suisse semble ouverte et bienveillante quant à Vévolution : qu'il 
s'agisse des Rectifications de Vorthographe française ou de la réforme allemande, les modifications 
sont accueillies favorablement. 


IH faut dire que la Suisse — notamment en raison de Porganisation politique du pays — ne 
dispose d'aucun organisme comparable aux Conseils supérieurs de la langue française d'autres pays 
francophones; aussi, en 1990, aucun représentant helvétique n'a participé aux travaux 
préparatoires aux Rectifications orthographiques. Ce n'est qu'en 1992 qu'a été créée la Délégation à 
la langue française au sein de la Conférence intercantonale de Vinstruction publique, mais cette 
délégation n'a, somme toute, qu'un rôle consultatif dans un organisme qui n'a que peu de pouvoir, 
chaque canton ayant une grande liberté dans la politique qu'il mêne, que ce soit dans le domaine de 
Penseignement ou dans de nombreux autres domaines. 


Néanmoins, en 1996, la Délégation a publié une brochure intitulée Les rectifications de 
Vorthographe du français. Principes, commentaires et liste des graphies rectifiées, laquelle a été 
remise à tous les enseignants francophones du pays. Cette brochure, fortement inspirée de celle de 
PAssociation [belge] pour Papplication des recommandations orthographiques — le RENOUVO 
n'existait pas encore, et son Vadémécum non plus —, était accompagnée d'une circulaire officielle 
aux termes três clairs : « Comme les autres aspects de la langue, Vorthographe évolue lentement et 
subit périodiquement certains accommodements. Le fait de proposer de telles rectifications 
s'inscrit dans Vordre des choses. Ces rectifications n'ont cependant pas force de loi ; ce sont des 
recommandations. Étant donné que graphies anciennes et nouvelles coexistent déjá dans 
beaucoup de dictionnaires ou de grammaires de référence, aucun élêve ne doit être sanctionné 
pour avoir utilisé "une ou Vautre variante. » 


Les réactions, sans être extrêmement nombreuses, ont été, dans Pensemble, plutôt positives. 
Le 18 mars 1997, quelques mois aprês Penvoi massif de la brochure, un quotidien populaire (Le 
Matin) a publié Pintégralité de son numéro en nouvelle orthographe. 


À ce moment, [' Association [suisse] pour la nouvelle orthographe (ANO) nºexiste pas. Ce n'est 
en effet qu'au début de Pannée 2001 qu'elle voit le jour. Sa premiére action est de mettre à 
disposition du public des documents d'information ; ainsi, elle édite sa propre brochure. Celle-ci, 
diffusée auprês des particuliers qui la commandent individuellement, a été diffusée à plusieurs 
centaines d'exemplaires en mai 2001 dans le cadre du festival « Sciences et cité » qui proposait une 
« course d'orientation » ludique dont un des postes s'intitulait : « Nouvelle orthographe — chance 
ou risque ? » L'exposition entendait répondre aussi bien aux « défenseurs du français » qu'aux 
« utopistes qui rêvent d'une orthographe phonétique »... Dans le décor d'un jardin divisé en deux 
pavillons (« F comme Phonétique » et « PH comme nénuFar » [sic]), le visiteur était notamment 
invité à comparer deux textes — T'un en orthographe ancienne, Pautre en orthographe nouvelle — et à 
souligner les différences. 


Puis, à la fin de Vannée 2001, une rencontre a lieu à Paris avec les responsables des 
associations française (AIROÉ) et belge (APARO). Les trois associations décident de s'unir, et 
forment un regroupement, le RENOUVO ou Réseau pour la nouvelle orthographe du français (que 
rejoindra le Groupe québécois pour la modernisation de la norme du français à sa création, en 
2004). L'année suivante parait le Vadémécum de Vorthographe recommandée, brochure commune 
désormais considérée comme une référence en Suisse. 


L'ANO poursuit ses actions, dans la sérénité. L'opposition est quasi inexistante. L'été 2002, 
Samsung lance en Suisse une grande campagne de publicité pour un téléphone portable, avec le 
slogan suivant, écrit en gros caracteres sur des affiches placardées sur de nombreux panneaux : 
« Ensorcele-moi ! » 
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Constatant que les enseignants de FLE (français en tant que langue étrangêre) des cantons 
germanophones n'ont été informés ni de Pexistence ni du contenu de la nouvelle orthographe 
française, association décide, à partir de 2003, de contacter les ministêres chargés de "Éducation 
dans ces cantons. Bien que tous n'aient pas réagi, le bilan est plutôt réjouissant : dans plusieurs 
cantons, les enseignants de FLE ont reçu une note officielle les invitant à se procurer le Vadémécum 
de Vorthographe recommandée. 


En 2004, la situation est toujours três calme. Toutefois, PANO note que les nouveaux 
enseignants sont généralement peu au courant des Rectifications orthographiques. Elle entame 
alors une campagne d'information, en écrivant à toutes les écoles de Suisse romande — elle en 
profite pour leur faire part des avancées récentes — ainsi qu'aux « hautes écoles pédagogiques », 
établissements oú sont formés les futurs enseignants. L'intérêt pour la nouvelle orthographe est 
toujours vif : en quelques semaines, des centaines de brochures sont commandées. Plusieurs écoles 
décident de distribuer un fascicule à chaque enseignant — y compris aux enseignants déjã en 
fonction en 1996 (qui avaient donc reçu la circulaire officielle), pour leur rafraichir la mémoire. 


Bref, en Suisse, tout est calme... Les Rectifications sont comprises comme étant le reflet de 
Pévolution normale — ce qu'elles sont —, et, si les publications destinées au grand public sont encore 
rédigées en ancienne orthographe, les contacts établis avec les éditeurs permettent de dire qu'il en 
ira autrement sitôt que les autres pays francophones, en particulier la France, auront donné 
Pexemple. 


Romain MULLER 


Romain Muller est président de PANO 
eta coécrit avec Chantal Contant le 
guide pratique Connaitre et maitriser la 
nouvelle orthographe (De Champlain, 
2005). 
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Bilans par secteur 


e JLanouvelle orthographe dans les ouvrages de référence — bilan 
synthétique 


e Les éditions Larousse bougent ! (encadré) 
e Du nouveau dans le secteur parascolaire (encadré) 


e Rédiger un ouvrage de référence en nouvelle orthographe : Vexpérience 
d'Aurel Ramat (témoignage) 


e Les Rectifications de Vorthographe chez les jeunes enseignants en formation 
initiale 

e Implantation des Rectifications orthographiques au centre de formation 
initiale des maitres de "Université de Montréal (témoignage) 


e La promotion des Rectifications 
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La nouvelle orthographe dans les 
ouvrages de référence — bilan synthétique 


La langue est en perpétuelle évolution, et les ouvrages de référence — qu'il s'agisse de 
dictionnaires, de grammaires, de manuels scolaires, de correcteurs informatiques... — sont des 
témoins de cette évolution. Mais en ce qui concerne plus spécifiquement TVévolution 
orthographique, les éditeurs n'ont pas tous la même politique. Certains ne veulent faire 
qu'« enregistrer Pusage » (quitte à entretenir le cercle vicieux selon lequel Iusager consulte le 
dictionnaire pour connaitre la graphie de tel mot, alors que le dictionnaire s'appuie sur 
« Pusage »...); d'autres intégrent totalement les nouvelles graphies ; certains, enfin, signalent les 
Rectifications orthographiques dans des annexes. Voyons de maniêre synthétique comment la 


nouvelle orthographe est intégrée dans les principaux ouvrages de référence. 


Les dictionnaires 


On commencera évidemment par citer le Dictionnaire Hachette, qui signale Pintégralité des 
nouvelles graphies (comme le fait également le Dictionnaire de PAcadémie française et Le Nouveau 
Littré 2006). La particularité de cet ouvrage — qui comporte plus de 58 000 mots de la langue et 
25 000 noms propres, lesquels se suivent exactement dans Pordre alphabétique (Bourgogne vient 
immédiatement aprês bourgogne) tout en étant distingués par la couleur des entrées — est de 
proposer une seule graphie en entrée, et de rejeter les variantes possibles en fin d'article. Ainsi, on 
trouve évênement nm [...] VAR événement, bríiler v [...] vAR bruler, exactement comme clé nf [...] 
vAR clef. Il est à noter que parmi les annexes du dictionnaire (particuligrement fournies, 
puisqu'elles comptent plus de cent pages) figure désormais un mémento grammatical qui est 
entiêrement rédigé en nouvelle orthographe (on y parle par exemple de Vaccord du participe passé 
du verbe paraitre) et qui se termine par une présentation détaillée des régles de la nouvelle 
orthographe. 


Le principal concurrent du Dictionnaire Hachette est Le Petit Larousse illustré, un autre 
dictionnaire encyclopédique. La politique orthographique de son éditeur semble três différente, 
puisque Le Petit Larousse illustré mentionne seulement 38,8 % des graphies rectifiées (soit 817 cas 
mentionnés sur les 2107 cas répertoriés)'S. Sans surprise, on constate que les rectifications qui 
enregistrent le plus haut taux de prise en compte sont les soudures avec extra-, infra-, intra-, ultra- 
(80,8 % de ces soudures sont signalées), le remplacement de é par é (89,6 % des graphies rectifiées 
sont mentionnées), suivis par la francisation des emprunts ; la suppression du circonflexe n'est pas 
du tout prise en compte (sauf pour faine, seule graphie indiquée pour ce mot, mais il est vrai que 
faine était une graphie existant dês avant 1990 dans de nombreux ouvrages de référence). 


Le dictionnaire de langue qu'est Le Petit Robert, quant à lui, mentionne 52,1 % des graphies 
rectifiées (soit 1161 cas mentionnés sur les 2227 cas répertoriés). Il souffre lui aussi de plusieurs 
incohérences (la soudure des composés de contre- et entre- est loin d'être uniformisée, par 
exemple). 


Enfin, un ouvrage três populaire au Québec, le Multidictionnaire de la langue française, de 
Marie-Éva de Villers, fait figure de mauvais élêve, avec un faible pourcentage de graphies rectifiées 
signalées : 26,1%. Les modifications concernant les accents y sont largement ignorées, même 
lorsqu'elles sont prises en compte par Robert et même Larousse. 





18 Les statistiques concernant Le Petit Larousse illustré, Le Petit Robert et le Multidictionnaire sont tirées d'une 
étude détaillée réalisée par Chantal Contant en juillet 2005. Les éditions retenues dans cette étude étaient : Le Petit 
Larousse 2006, Le Petit Robert 2004 et la quatriême édition (avril 2003) du Multidictionnaire. 
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Les livrets de conjugaison 
L'offre en livrets de conjugaison est large, hétéroclite, et rend toute comparaison peu aisée. 


Parmi les ouvrages fiables, mentionnons que les livrets Bescherelle ont une attitude plutôt 
bienveillante face aux Rectifications, qu'ils mentionnent souvent sous forme de notes de bas de 
page ; il est toutefois surprenant de constater que, si des formes comme il parait sont admises, je 
cederai n'était toujours pas mentionné en 2005 ! 


Signalons aussi le Dictionnaire des verbes français paru chez Pocket. Tout en signalant 
Pexistence d'une « ancienne » et d'une « nouvelle » orthographe, il mentionne uniquement la 
conjugaison rectifiée dans ses tableaux ! La quatriême de couverture précise d'ailleurs que "ouvrage 
indique les « modifications orthographiques proposées par le Conseil supérieur de la langue 
française et retenues par "Académie française ». Souhaitons que son format pratique et son prix 
modique contribuent à sa diffusion. 


Les grammaires et les dictionnaires de difficultés 


Les classiques du genre font tous une place importante aux Rectifications : qu'il s'agisse du 
Bon usage (la treiziême édition indique Pexistence de chaque rêgle nouvelle facilement repérable à 
une étoile placée dans la marge), du Nouveau dictionnaire des difficultés du français (Hanse- 
Blampain), de la Nouvelle grammaire française (qui suit le même principe que Le Bon usage)... 
tous mentionnent, de maniêre systématique, les régularités introduites par la nouvelle orthographe. 


Le français correct. Guide pratique, de Maurice Grevisse, a été révisé et actualisé en 1998 (5º 
édition) par Michele Lenoble-Pinson. Depuis, cet ouvrage fort utile et maniable laisse à Putilisateur 
le choix de se conformer à [« ancienne » ou à la « nouvelle » orthographe. 


Notons que Difficultés et piêges du français. Grand dictionnaire, de Larousse, depuis sa 
derniere édition (2004), propose, dans ses annexes, une reproduction du rapport du Conseil 
supérieur Les Rectifications de Vorthographe. N'oublions pas non plus que Larousse vient aussi 
d'éditer un Guide de poche Orthographe et un Guide de poche Conjugaison favorables aux 
Rectifications (voir à ce propos "encadré de Jean-Claude Anizan plus bas). 


Les manuels scolaires 


C'est surtout en Belgique que les manuels scolaires signalent les Rectifications 
orthographiques. En Suisse, les publications scolaires cantonales destinées aux élêves et/ou à leurs 
enseignants mentionnent aussi assez souvent les graphies rectifiées. 


Pour les publications françaises, on peut citer le Robert et Nathan Orthographe (2000), même 
sil n'est pas le seul. 
Autres ouvrages 

Signalons encore, en vrac, quelques ouvrages divers : 


— le Dictionnaire de didactique du français langue étrangêre et seconde de PASDIFLE 
(Association de didactique du français langue étrangére), dirigé par Jean-Pierre Cuq, 
publié par Clé international (2003), est entigrement rédigé en nouvelle orthographe ; 


— les Exercices de grammaire française (cahier débutant, cahier intermédiaire et cahier 
avancé) dYves Loiseau et Régine Mérieux, édités par Didier/Hatier, sont, eux aussi, 
entiérement en nouvelle orthographe. 


Les correcteurs informatiques 


Tl convient de distinguer deux types de correcteurs informatiques : les correcteurs intégrés aux 
programmes de traitement de texte (comme Word de Microsoft) — ils vérifient essentiellement 
Porthographe lexicale —, et les correcteurs « avancés », capables de corriger également (du moins, 
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dans une certaine mesure) Vorthographe grammaticale et la typographie ; ces derniers ne sont pas 
inclus dans les programmes de traitement de texte et s acquiérent séparément. 


Correction lexicale 


Le plus connu, et surtout le plus répandu, est le correcteur développé par Microsoft, qui est 
inclus dans les programmes de la suite bureautique Office (parmi lesquels figure Word, traitement 
de texte le plus répandu au monde). Celui-ci a été mis à jour début 2005, et propose désormais trois 
choix : 


— — correction en ancienne orthographe uniquement ; 
— — correction en nouvelle orthographe uniquement ; 
— — correction en ancienne et en nouvelle orthographe (les deux sont acceptées). 


Les informations utiles pour se procurer la mise à jour sont disponibles sur le site de Microsoft 
ou sur www.orthographe-recommandee.info/lablel. 


Correction « avancée » 
Trois logiciels se partagent le marché de la correction « avancée » : 


— — Antidote, édité par Druide informatique. La derniêre version (Antidote Prisme) propose 
les trois mêmes choix de correction que le correcteur lexical de Microsoft. Le correcteur 
d'Antidote étant flanqué de dictionnaires et d'une grammaire pratique, tous les ouvrages 
font une place aux Rectifications : celles-ci sont par exemple présentées point par point 
dans la grammaire. 


— — Cordial, de Synapse. La nouvelle orthographe est reconnue grâce à un module optionnel. 


— | ProLexis, des éditions Diagonal. Ce vérificateur, três rapide, est plutôt destiné aux 
professionnels (éditeurs, journalistes...). La nouvelle version de ProLexis contient deux 
lexiques : elle peut donc corriger un texte en ne tenant compte que de Pancienne, ou que 
de la nouvelle orthographe. (Elle ne permet pas que les deux orthographes se côtoient 
dans un même texte, pour des raisons techniques.) 


Antidote et ProLexis ont reçu le label de qualité du site orthographe-recommandee.info (c'est 
d'ailleurs aussi le cas du correcteur lexical de Microsoft), preuve que la nouvelle orthographe a été 
parfaitement intégrée dans ces deux logiciels, tous deux de grande qualité bien que d'usage 
différent. 


** x 


Le bilan synthétique que nous avons tenté d'établir est loin d'être exhaustif : il ne s'agissait que 
de s'intéresser aux ouvrages de référence les plus connus et les plus répandus. On ne s'étonnera pas, 
en conséquence, de ne pas voir cités ici nombre de documents qui pourtant prennent en compte les 
Rectifications orthographiques. Tl faut du reste y voir un signe três encourageant : c'est précisément 
parce qu'ils sont de plus en plus nombreux à intégrer la nouvelle orthographe qu'il est de moins en 
moins aisé d'en dresser la liste. 


Romain MULLER 


Romain Muller est président de [ANO 
eta coécrit avec Chantal Contant le 
guide pratique Connaitre et maitriser la 
nouvelle orthographe (De Champlain, 
2005). 
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Les éditions Larousse bougent ! 


Les éditions Larousse viennent de publier deux ouvrages, Pun sur Porthographe, Vautre sur la 
conjugaison. Appelé Guide de poche, chacun se présente sous la forme... d'un livre de poche. 


Le guide traitant de Porthographe se compose de deux parties. La premiêre comprend 148 
fiches, la seconde est constituée d'un lexique de 65 000 termes. 


Fait remarquable, deux des fiches sont consacrées aux rectifications orthographiques. Alors 
que, jusqu'ici, les éditions Larousse feignaient d'en ignorer Vexistence, dans ce guide, elles sont três 
favorablement exposées, comme le montre cet extrait: « Les graphies rectifiées deviennent la 
rêgle, les anciennes demeurent cependant tolérées. » 


Hélas, le texte est écrit en ancienne orthographe. Mais, dans chaque fiche traitant d'un point 
des rectifications, un paragraphe intitulé « C'est permis ! » indique la version rectifiée précédée 
d'une formule toujours positive : « La réforme de 1990 autorise/ permet/recommande... 


x 


Par ailleurs, ces fiches, agréables à consulter, sont agrémentées de quelques paragraphes 
récurrents dont les titres laissent aisément deviner Pesprit dans lequel Pouvrage a été conçu: 
« Petite astuce », « C'est là qu'on se trompe », « Vous avez dit bizarre ? ». 


Toutefois, en ce qui concerne les rectifications, il est regrettable que le lexique qui constitue la 
deuxiême partie de Pouvrage n'indique que Iancienne orthographe, à quelques exceptions prês, 
comme évenement, donné à titre de variante, ou révolver en premiere entrée. 


Quant au Guide de poche Conjugaison, il se compose de trois parties. La premiere, constituée 
de 53 fiches, traite, entre autres, de Pemploi et de la concordance des temps. La deuxiême regroupe 
les tableaux de conjugaison des verbes modêles, et la troisiême est un répertoire des verbes, chaque 
verbe étant suivi de Pindication du tableau des verbes modêles. 


L'ouvrage est agrémenté des mêmes paragraphes que ceux du Guide de poche Orthographe et, 
comme dans ce dernier, les graphies rectifiées sont indiquées dans le paragraphe « C'est permis ! ». 


S'il est vrai qu'il n'y a que le premier pas qui coute, on peut espérer que les éditions Larousse ne 
s'arrêteront pas en si bon chemin et introduiront les rectifications lors des mises à jour et des 
refontes dans tous leurs ouvrages. 


Jean-Claude ANIZAN 
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>» Du nouveau dans le secteur parascolaire 


La jeune collection Les Dicos d'Or Référence, dirigée par Bernard Pivot, connu pour ses 
émissions télévisées et ses célebres dictées, vient de s'enrichir de trois ouvrages: Toute 
Vorthographe, Toute la grammaire, Toute la conjugaison. 


Lauteure, Bénédicte Gaillard, lexicographe, membre de PAIROÉ, a su innover dans un 
domaine déjã riche en publications. Un seul point traité par page, une présentation et des 
explications claires, des exemples vivants, la quadrichromie et un format pratique donnent à ces 
ouvrages un caractére original, moderne et ludique. 


Par ailleurs, chaque page comporte deux rubriques, en relation avec le point traité, dont les 
titres reflétent bien Vesprit de Pensemble. Lune, Sitôt lu, sitôt su, met Paccent sur un point 
particulier, une erreur à éviter, ou indique un procédé pratique pour déjouer un piége 
orthographique. L'autre, Qui Vetitt cru ?, de Jean-Pierre Colignon, chef du service de correction du 
journal Le Monde, présente avec humour une anecdote, une citation ou un détail orthographique. 


Enfin, les Rectifications de Vorthographe sont exposées dans chaque volume et tout point 
abordé qui est concerné par celles-ci est suivi de la nouvelle graphie ou de la nouvelle rêgle. 


Seule réserve: la version rectifiée est précédée de la formule: «Les Rectifications de 
Vorthographe proposent ... » Les verbes autoriser ou, mieux encore, recommander, auraient été 
préférables. 


Cela dit, il faut relativiser cette remarque, car, en reprenant le titre de la rubrique de Jean- 
Pierre Colignon, on peut dire : « Les Rectifications de Corthographe mentionnées dans la collection 
dirigée par Bernard Pivot, QUI L'EÔT CRU ? » 


Jean-Claude ANIZAN 


Membre de VAIROÉ, Jean-Claude Anizan s'implique 
dans Vapprentissage du français aux immigrés. 


e  Bénédicte Gaillard (avec Jean-Pierre Colignon), Toute Vorthographe, collection « Référence — 
Les Dicos d'Or de Bernard Pivot », Albin-Michel-Magnard, Paris, 2005. — Autres titres : Toute 
la grammaire et Toute la conjugaison. 
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RÉDIGER UN OUVRAGE DE RÉFÉRENCE EN NOUVELLE 
ORTHOGRAPHE : L'EXPÉRIENCE D'AUREL RAMAT19 


En 2004, avant que je prenne la décision de rédiger la huitiême 
édition de mon ouvrage Le Ramat de la typographie en appliquant 
les Rectifications orthographiques, quelques lecteurs m'avaient prédit 
une perte de mes ventes de Pordre de 75%. Treize mois se sont 
écoulés, et mes ventes ont augmenté de 19,6 %. 


Au cours de ces treize mois, je n'ai reçu aucune lettre me 
reprochant ma décision de rédiger en nouvelle orthographe. 


Par contre, je ne résiste pas au plaisir de citer ci-dessous deux 
lettres de personnes de qualité qui m'ont confirmé que ma décision 
était la bonne. 


André Goosse, successeur de Maurice Grevisse: «Je vous 
remercie vivement pour la huitiême édition de votre Ramat. Quel 
beau succês ! Il montre combien votre riche répertoire correspond à 
Aurel Ramat un besoin. Bravo pour votre résistance aux majuscules inutiles ! 
Bonne continuation ! » 





Joceleyn Lavoie, du Bureau de normalisation du Québec : « Je vous ai déjaã dit ce que je pensais 
du fait que vous avez utilisé la nouvelle orthographe. Je vous trouve courageux. Votre ouvrage ainsi 
écrit est la preuve flagrante qu'il est possible de “changer” sans que ce soit une catastrophe. La 
plupart des gens réagissent avec émotivité dans ce dossier. Il ne faut donc pas que vous reveniez en 
arriêre, mais il faut que votre ouvrage continue dans la modernité. C'est Phomme que vous êtes et 
c'est extraordinaire. » 


Quelques opinions personnelles 


1. Aux personnes qui s'étonnent que la nouvelle orthographe, aprês quinze ans, n'ait pas encore 
supplanté Porthographe traditionnelle, je rétorque que tous changements proposés ont toujours pris 
du temps avant de s'installer. Par exemple, en 1531, Jacques Dubois a proposé qu'on différencie le i 
et le j. Cette idée n'a été acceptée qu'en 1762 (une attente de 231 ans). 


Ce qui est important, c'est que le mouvement se fasse doucement, mais toujours en avant. C'est 
exactement le cas pour la nouvelle orthographe. Nous ne connaissons plus aujourd"hui la levée de 
boucliers qui s'est produite en 1990. Chaque jour, la nouvelle orthographe récolte de nouveaux 
adeptes. 


En fait, il se passe en ce moment exactement ce qui s'est passé au cours des huit premiêres 
éditions du Dictionnaire de [Académie française. On commence par contester et refuser tout 
changement d'orthographe. Puis, avec le temps, on la découvre mieux, on la comprend mieux, et 
finalement on Paccepte. 


La três grande majorité des rectifications énoncées dans les huit premiêres éditions du 
Dictionnaire de "Académie ont été acceptées et appliquées par le public. Tl en sera de même pour la 
neuviême édition. On n'écrit plus comme on écrivait en 1694, et personne ne s'en plaint. 


2. Aux personnes qui déclarent : « Nous avons appris Vorthographe, que les jeunes fassent 
Peffort de Vapprendre aussi », je dis que je suis d'accord pour que les langagiers apprennent 
Porthographe traditionnelle avec toutes ses difficultés. Je serais même d'accord pour qu'ils 





19 Aurel Ramat est Pauteur du Ramat de la typographie, ouvrage considéré comme étant la référence en matiêre de 
typographie au Québec. Aprês des études à Grenoble, il part pour Montréal en 1955; on le retrouve ensuite aux 
Nations Unies, à New York, oú il est correcteur d'épreuves. Puis c'est le retour au Québec, au journal The Gazette. — 
La huitiême édition du Ramat de la typographie (2005) est rédigée entiêrement en nouvelle orthographe, et intégre 
les rectifications dans les rêgles qu'elle présente. Son livre est désormais disponible en France (en librairies, ou par 
www.ramat.fr). 
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apprennent le latin, afin de savoir que tel mot vient de cette langue et que c'est pour cette raison 
qu'il prend un accent circonflexe. 


Mais la société a aussi besoin de personnes qui ne soient pas des langagiers. Le menuisier, le 
maçon, le travailleur manuel ont la passion de leur métier, mais pas de Porthographe. Et pourtant, 
la langue française leur appartient aussi. Nettoyons-la donc de toutes ses anomalies, de ses piêges, 
afin que ces travailleurs soient jugés non pas sur des anomalies qu'ils ignorent, mais sur leur 
compétence du métier qu'ils ont choisi. 


Je pense que les immigrants de chaque pays y trouveront aussi une satisfaction, eux qui ont au 
départ le handicap de commencer à zéro. Evitons-leur des piéges. 


« Faisons que Vécriture soit comprise et appartienne à tous, et vous verrez comme elle sera 
belle », a écrit Nina Catach, la grande dame de Porthographe française. 


3. Aux personnes qui me disent que notre orthographe est trop compliquée, je réponds qu'elles 
ont raison. Les autres pays ont simplifié leur orthographe. Les enfants italiens, espagnols, portugais, 
etc., n'ont pas de difficultés à écrire. Est-ce à dire qu'ils sont plus intelligents que les enfants 
francophones ? Je ne le pense pas. La dictée de Pivot ne peut se faire qu'en langue française, car elle 
est basée sur des anomalies et des piêges. J'ai beaucoup d'admiration pour ces concurrents qui font 
si peu de fautes, et je les encourage. Mais il y a aussi des personnes connues qui font une douzaine 
de fautes dans ce type de dictée, et pourtant elles sont écrivains ou langagiers. Oui, notre 
orthographe est trop encombrée d'anomalies. 


Une petite anecdote pour illustrer ce qui précêde. Quand j'avais onze ans, au primaire, j'avais 
appris Vorthographe à Paide d'une grammaire Larousse qui comprenait 150 pages. À la dictée 
hebdomadaire, je faisais souvent zéro faute, car Pinstituteur choisissait des textes d'écrivains 
renommés dont étaient exclus tout piêge ou toute anomalie. 


Puis jai grandi et jai choisi d'être imprimeur. Je me suis alors aperçu que ma grammaire 
Larousse ne suffisait plus. J'ai donc acheté les Difficultés de la langue française, de Thomas (450 
pages). La langue française comprenait donc 150 pages de rêgles et 450 pages de difficultés, trois 
fois plus. Record mondial. 


4. Aux personnes qui me disent que c'est la disparition de Paccent circonflexe sur des mots 
comme connaitre qui les dérange le plus, je réponds que si elles avaient vécu en 1762, quand la 
quatriême édition a écrit vu et reçu pour remplacer ví et reçi, ces personnes auraient rechigné à 
accepter le changement. Aujourd"hui, elles n'ont pas Vintention de revenir en arriêre. Avec le temps, 
le même phénomeêne se produira pour les mots comme connaitre. 


Citations qui m'ont encouragé 


Le Parisien du 22 mars 2005: « La complexité de notre systêéme linguistique envoie dans le 
mur un nombre incalculable d'enfants », déclare Jean Hébrard, historien et inspecteur général de 
PEducation nationale de France, partisan d'une réforme progressive de Porthographe. « D'autant, 
ajoute-t-il, que la difficulté d'écriture de notre langue est en train de la tuer au plan international. » 


Le Parisien : « Les nouveaux modes d'écriture, SMS ou courriels, changent un peu la donne, en 
rendant plus crédible une réforme auprês de "opinion publique, qui admettra aujourd'hui plus 
facilement quelques simplifications alors qu'elle y était hostile il y a quinze ans, quand le 
gouvernement Rocard avait proposé un toilettage », explique Nicole Marty, inspectrice de 
PEducation nationale de France. 


Arlette Pilote, présidente de PAssociation québécoise des professeurs de français (Québec 
français) : « Considérant que le ministére de "Education du Québec est le premier responsable des 
contenus des programmes de formation et des normes en évaluation, nous lui recommandons de 
donner des directives précises aux enseignants du Québec concernant Venseignement des 
Rectifications orthographiques et la prise en compte de ces Rectifications dans Pévaluation. » 


Charles Muller (L'Express): «En simplifiant Porthographe, on améliorerait "image du 
français. Au moins pourrait-on donner un signe de bonne volonté en supprimant les sottises les 
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plus évidentes. Comme ce fameux “événement” qui doit son deuxiême accent aigu au fait qu'un 
imprimeur, en 1736, s'est trouvé à court d'accents graves. » 


Franck Ramus (L'Express) : « La complexité de Porthographe française n'affecte pas que les 
dyslexiques, mais tous les enfants. En effet, sa maitrise demande dix ans d'efforts intensifs en 
France, contre six mois en Italie et en Finlande. C'est du temps perdu qui pourrait être consacré à 
des apprentissages plus utiles. Peut-être n'est-ce pas un hasard si la Finlande, oú Pécriture est la 
plus réguliêre au monde, est aussi le pays dont les éleves affichent les meilleures performances 
scolaires. » 


Alain Bentolila (L'Express): «Je suis favorable à la correction de ces difficultés gratuites, 
inutiles, piégeuses, qui empêchent les enfants de remonter la lignée d'un mot. Les Rectifications 
doivent aller dans le sens de Panalogie pour déboucher sur une orthographe plus réguliêre en elle- 
même, plus cohérente. » 


VoOffice québécois de la langue française: « Un sondage, auquel ont répondu plus de 500 
internautes entre le 7 et le 22 avril 2005, révele que Vidée des Rectifications orthographiques fait 
son chemin. En effet, 43 % des répondants se sont déclarés en faveur des Rectifications, dont 26 % 
qui ont dit les appliquer déja. Par ailleurs, presque 40 % se sont prononcés contre et 17 % ont avoué 
ne pas les connaitre. De lã "importance d'informer le public sur les tenants et les aboutissants des 
changements proposés. » 


En conclusion, je constate que les grands dictionnaires attestent de plus en plus la nouvelle 
orthographe. Pour accélérer encore ce mouvement, nous devons adopter ces Rectifications au lieu 
d'attendre que les autres le fassent d'abord. J'ai plongé moi-même et je ne regrette rien. Cela 
s'appelle avoir la force de ses convictions. 


Aurel RAMAT 


Réseau pour la nouvelle orthographe du français [ggmnfDrenouvo.org] Page 39 


Le point sur les Rectifications de Porthographe en 2005 





Les Rectifications de 'orthographe chez les jeunes enseignants 
en formation initiale 


Si les prises de position, souvent polémiques, ne manquent pas dans le domaine de 
Penseignement de Vorthographe, il faut reconnaitre qu'elles s'appuient peu sur les recherches, 
pourtant de plus en plus nombreuses, dans le domaine. De fait, en la matiêre, les discours 
idéologiques prennent souvent le pas sur les analyses étayées. Pour preuve les récentes attaques 
lancées par le collectif Sauver les lettres2º, à Végard de la pseudobaisse du niveau orthographique 
des lycéens. 


En fait, la premiéêre enquête sérieuse, appliquée aux pratiques des enseignants, fut effectuée 
par J.-P. Chevrot et autres (1994)2!. Elle montrait que nombre des rectifications proposées dans le 
document du 6 décembre 1990 étaient moins sanctionnées que les erreurs grammaticales, par 
exemple, ou celles qui affectent la prononciation des mots. Aujourd'hui, nous pouvons prouver que 
la plupart sont déjá passées dans Pusage. Par la suite, dans un ouvrage plus largement ouvert à la 
formation linguistique des professeurs de lettres (M.-L. Elalouf et autres, 1996), Pévolution vers 
Pacceptation des Rectifications semble s'amplifier22. Mais il faut bien avouer que cette évolution 
tient plus à "usage qu'à une volonté assumée de les appliquer. De fait, un mouvement plus profond 
s'est amorcé, dont nous ne pouvons dégager une cause unique, car elles tiennent tour à tour : 


1) à Vaccroissement de la demande sociale et surtout professionnelle dans le domaine de la 
production écrite, et plus globalement de la maitrise des textes à la fois plus spécialisés et plus 
complexes23 ; 


2) à la démultiplication des pratiques d'écriture privée ou identitaire, de la correspondance sur 
Pinternet (à travers les courriels, les blogs...) aux messages téléphoniques (textos, SMS...) ; 


3) à la diversification des supports qui obligent à une quête et une diffusion toujours plus 
rapide et étendue de information écrite. 


Dans nos propres enquêtes, nous avons également observé un changement sensible des 
habitudes orthographiques des usagers de Pécole, qu'ils soient élêves ou enseignants. Par manque 
de place, nous ne pourrons décrire les tendances actuelles de Vévolution des performances 
orthographiques des éleêves, écoliers, collégiens ou lycéens, et renvoyons les lecteurs aux travaux 
récents qui les restituent (J.-P. Jaffré, 2001, 2003 ; J. David, 2003, 2005). En revanche, nous nous 
attarderons à décrire les changements attestés dans les pratiques orthographiques des enseignants, 
tout du moins dans celles des jeunes professeurs nouvellement recrutés. 


Les enquêtes?4 que nous avons menées auprês de cinq promotions de jeunes professeurs de 
Pécole primaire montrent des phénomeênes peu homogênes et surtout un décalage entre les discours 
affichés et les pratiques réelles. 





20 Voir Le Figaro magazine du 5 février 2005, et la réponse à cette enquête peu scrupuleuse, réponse publiée par J.- 
P. Jaffré sur le site Weblettres le 8 février 2005. 

21 Cette enquête fut reprise et explorée à nouveau par J.-P. Simon et autres (1997) et J.-P. Simon (1998). 

2º On lira également une analyse argumentée de ces évolutions dans les travaux de J.-P. Sautot, et notamment dans 
son étude de 2003. 

23 Et autant sur le versant de la lecture que sur celui de Vécriture. 

24 Soit 155 sujets en deuxiême année de formation, c'est-à-dire ayant passé le concours de recrutement et donc été 
évalués aptes à enseigner, entre autres, Vorthographe du français. Pour ce faire, nous avons utilisé le support de 
Penquête de J.-P. Chevrot et autres (1994), en utilisant la même double liste d'items dans les deux orthographes 
« ancienne » et « rectifiée », à laquelle nous avons ajouté quelques formes non affectées par les Rectifications de 
1990, par exemple la série : cauchemard, canulard, artichaud, qui nous semblait pouvoir relever de régularisations 
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Ainsi, lorsqu'ils avancent des arguments plutôt conservateurs, c'est souvent en reproduisant 
des discours convenus sur la norme orthographique, la baisse du niveau des élêves et Pabandon des 
méthodes « éprouvées ». Dans ce jeu de poncifs plus ou moins revendiqués, ce sont généralement 
les étudiants issus d'un cursus universitaire en lettres classiques ou modernes qui apparaissent les 
plus sensibles au maintien de la norme orthographique, avec des arguments parfois spécieux du 
type: «il va falloir que je désapprenne ce que j'ai eu tant de mal à acquérir », ou: « puisque j'ai 
réussi à acquérir cette orthographe si complexe, pourquoi mes élêves n'y parviendraient-ils pas ? ». 
Des propos qui rappellent "une des maximes de La Rochefoucauld, qui suggêre que : « Le souvenir 
de la douleur s'amenuise à mesure que la victime devient bourreau. » 


Mais de façon plus large, la plupart des futurs enseignants reconnaissent que la complexité du 
systême orthographique du français nécessite des réformes conséquentes, notamment dans deux 
secteurs: celui des accords grammaticaux, surtout pour les participes passés, et celui des 
configurations lexicales plus ou moins exceptionnelles et jugées arbitraires, au premier rang 
desquelles figurent les consonnes doubles. Pour cette majorité, les Rectifications orthographiques 
de 1990 apparaissent bienvenues, même s'ils les jugent trop timorées, peu ambitieuses ou pas assez 
radicales dans le sens du codage phonologique. 


IH faudrait cependant modaliser cette tendance, car si la majorité de ces jeunes professeurs 
accueillent favorablement les Rectifications, ils les envisagent plus volontiers pour des formes, 
essentiellement lexicales, dans des domaines qui ne sont pas les leurs. Les professeurs stagiaires 
possédant un diplôme en biologie, par exemple, acceptent difficilement de changer corolle en 
corole ; les physiciens et les mathématiciens hésitent à régulariser les pluriels de omégas, deltas ou 
epsilons ; les géographes ne peuvent se résoudre à laisser tomber Vaccent de Pabime ; les musiciens 
et les germanistes acceptent mal de franciser le pluriel lieder en lieds... et la quasi-totalité dentre 
eux refusent de supprimer le circonflexe de maitre ou de maitresse, comme si le fait d'ôter cet 
accent leur enlevait leur identité professionnelle, voire leur autorité. 


De fait, il semble que Vorthographe puisse être aménagée, mais seulement dans les domaines 
ou ces futurs enseignants exercent une moindre compétence, c'est-a-dire là ou elle est vécue comme 
un frein à leur expression. En revanche, les mots de leur discipline de prédilection ne peuvent 
souffrir aucun changement, car Vexpertise orthographique associée aux vocabulaires de ces 
disciplines fait partie intégrante de ces savoirs, toujours durement acquis>s. 


En dehors de ces réserves casuistiques, Vaccueil des Rectifications est bienvenu chaque fois 
qu'elles permettent de régulariser un systême perçu comme três opaque, peu logique ou 
insaisissable. De fait, même les plus réticents découvrent que leurs compétences orthographiques 
restent aléatoires, pour ne pas dire déficientes dans des secteurs oú ils avouent ne pas saisir la 
« norme », par exemple pour le pluriel des adjectifs de couleur, les noms composés, les finales des 
formes verbales en [e]. Et lorsqu'ils croient maitriser une orthographe canonique, ils découvrent 
bien souvent qu'il s'agit déja de la forme rectifiée. C'est le cas de mots courants comme évênement, 
maintenu dans sa graphie ancienne, événement, par seulement un dixieme d'entre eux. IIs suivent 
en cela une tendance générale, observée dans les écritures quotidiennes, mais aussi de plus en plus 
souvent dans la presse. On peut d'ailleurs se demander si la rencontre fréquente de ces mots 
dorénavant rectifiés induit cette évolution chez notre public de professeurs en formation, ou si elle 
ne fait que Paccompagner. Parions que d'ici peu ces professeurs en seront les vecteurs essentiels. 


Au-delà de ce critére de fréquence, la plupart des jeunes enseignants ignorent les formes 
« anciennes » des mots et découvrent qu'ils ne les ont certainement jamais connues et utilisées. Ils 
sont déjaã plus de la moitié (entre 51 et 57%) à avoir intégré les pluriels des noms étrangers 
(rugbymans, minimums...), les singuliers ou les pluriels de noms composés (le cure-ongle, les 
chasse-neiges...), les géminées (bonhommie, imbécilité...), les accents (révolver, sêcheresse...), les 
trémas (ambigiiité, contigiie...). Ils semblent ainsi extrêmement sensibles aux régularités 





accessibles. Le test a été suivi de discussions collectives oú chacun a pu expliciter ses choix orthographiques et 
argumenter en faveur des principes qui les ont guidés. 

25 Une tendance analogue a été observée lors de la mise en place de commissions ministérielles relatives à la 
féminisation des titres et noms de métiers. Chaque responsable ministériel acceptait la féminisation pour les 
fonctions exercées hors de son ministêre, mais la refusait pour celles de son secteur d'activité. 
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orthographiques et n'hésitent pas à expliquer leurs graphies par des raisonnements par « rêgles » 
ou par « listes »26. De fait, leurs « rectifications » vont parfois au-delã des propositions de 1990, 
puisqu'ils nhésitent pas (pour 33 % dentre eux) à orthographier la série : cauchemard, canulard, 
artichaud... en justifiant ces néographies par des dérivations lexicales possibles ou en recourant à 
des analogies plus ou moins prégnantes. 


Résistent des formes que nous qualifierions de «fétiches » (à plus de 80 %), comme 
oignon/ognon, nénuphar/nénufar (même lorsque la fausse étymologie est dénoncée), 
abime/abime (parce que la régle-comptine est mémorisée : « "accent de la cime est tombé dans 
Pabime ») et de nombreuses soudures de mots composés (croque-mort, porte-clé...), car Pargument 
de la césure sémantique "emporte généralement sur le désir de simplification morphologique. 


Dans le domaine grammatical, force est de constater que les accords des participes passés ne 
sont plus appliqués par 26 % des sujets, au-delà des deux rêgles de base : accord systématique avec 
le verbe auxiliaire être, absence d'accord avec le verbe auxiliaire avoir. Sont ainsi conservées les 
structures pronominales avec laisser: «elle s'est laissée mourir... », «ils se sont laissés 
tomber... » ; sont régularisés les accords de participes passés, quelle que soit "exception en cause : 
« les films que j'ai vu tourner... »; « ils se sont parlés ». Ils ne sont plus guére que 15 % à maitriser 
Pensemble des accords des participes passés sophistiqués, avec Pantéposition du COD pronominal, 
avec les verbes essentiellement pronominaux et dans le cas d'une séquence PP + verbe à Pinfinitif. 
Les 59 % de scripteurs restants ne retiennent que partiellement les accords normés : soit ils les 
appliquent en toute conscience (notamment pour les formes avec pronom COD antéposé), soit ils 
appliquent — souvent sans les connaitre — les variantes proposées par les Rectifications de 1990... 
Mais nombreux sont ceux qui affirment accorder aléatoirement ces participes passés sans 
véritablement mobiliser de rêgles spécifiques, d'oú les résultats hétérogênes de cette troisiême 
catégorie. 


C'est également la tendance de la majorité de ces professeurs stagiaires lorsqu'ils sont 
confrontés aux cas d'homophonie/hétérographie des formes verbales du type : « bien qu'il fuie/fuit 
le danger... »; «il était fier qu'on le prit/prit... ». Dans ce secteur de la morphographie verbale, les 
arguments avancés semblent relever du plus grand arbitraire. En fait, lorsque la forme 
exceptionnelle — et donc normée — est fournie, elle Pest sans que les oppositions grammaticales 
soient expliquées. Ces apprentis enseignants optent pour la solution la moins fréquente, la plus 
idéographique, car ils pensent qu'elle correspond à la norme. Les verbes avec accent circonflexe 
sont ainsi choisis parce qu'ils sont plus conformes à leur représentation de Vexception en 
conjugaison, et non parce qu'ils en maitrisent les paradigmes. Ils confirment ainsi la tendance de 
leurs propres éléves à produire des raisonnements déductifs par défaut, en conformité avec une 
orthographe dont les principes sous-jacents leur échappent en grande partie (J. David, 2006). 


N n'y a guére que Vaccord des noms composés qui offre une répartition plus nettement 
tranchée : 54 % des jeunes professeurs suivent une logique morphologique et la maintiennent, en 
accordant systématiquement les noms composés comme des noms simples (les café-théâtres, les 
timbre-postes...); 46 % suivent à Vinverse une logique sémantique, mais leurs choix apparaissent 
moins homogênes, avec les poissons-volant, les oiseaux-mouches, les timbres-poste..., mais aussi 
les poissons-volants, les oiseaux-mouche, les timbres-postes... De fait, les premiers respectent — 
souvent sans le savoir — les préconisations de 1990; alors que les seconds ne semblent guere 
mobiliser de procédures orthographiques stabilisées et donc justifiables. 


Pour conclure, nous dirons que la plupart des enseignants en formation initiale tiennent des 
discours en décalage avec leurs pratiques orthographiques réelles. Ils présentent en cela une sorte 
de dédoublement souvent attesté dans Punivers scolaire, qui consiste à défendre des pratiques pour 
leurs futurs éléves, sans toutefois les maitriser pour eux-mêmes. Mais en Poccurrence qui pourrait 
les en blâmer, car les discours sur Porthographe sont piégés, sous-informés et portés par des 
idéologies sans fondement linguistique. Ils ne sont pas plus — ou pas moins — que le reste de la 





26 TIs se comportent ainsi comme la plupart des jeunes scripteurs, écoliers ou collégiens, qui acquiêrent Porthographe 
de leur langue en déployant ces deux types de stratégie, des stratégies généralement associées aux propriétés internes 
du systême d'écriture qu'ils tentent d'acquérir (cf. T. Nunes et autres, 1997). 
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population française soumis à ces mouvements d'opinion qui négligent les apports des sciences 
humaines en général et du langage en particulier, voire les récusent sans les connaitre. 


Tl reste que ce public d'enseignants en formation est largement acquis — consciemment ou non 
— aux Rectifications de 1990, mais soit ils en contestent les limites, soit ils en acceptent mal la 
philosophie. Pour certains, les arguments avancés révelent un désir d'aller plus loin, dans le 
domaine lexical par une simplification de Vencodage phonogrammique, dans le domaine 
grammatical par une réduction des cas exceptionnels d'accord des participes passés. Mais ils ne 
récusent pas les principes fondamentaux de Vécriture du français, qu'il s'agisse de la logique 
alphabétique ou des principes morphographiques. En revanche, leur nouveau statut d'enseignant 
les conduit à réfuter toute idée de variation : un mot doit s'écrire d'une seule et même maniêre ; il 
ne peut accepter deux orthographes. Ils avancent dês lors des explications souvent fantasmées sur 
la volonté d'avoir une langue écrite intangible, fixée dans ses formes et exhaustive dans ses 
fonctionnements. Pour la plupart, Pécriture du français ne peut subir les mêmes évolutions qu'à 
Poral ; elle doit être codifiée, assurer la communication sans ambigiité, et maintenir la norme de 
référence, « comme le metre étalon exposé au pavillon de Sevres ». 


De fait, les quelques jeunes professeurs qui semblent sourds aux Rectifications de 1990 sont 
également enfermés dans des conceptions pédagogiques ou dominent des pratiques surannées 
associant la mémorisation de formes arbitrairement sélectionnées et le montage de rêgles dont la 
systématicité est occultée. Heureusement, la três grande majorité des enseignants en formation 
suivent une démarche inverse et acceptent cette prise de conscience nécessaire qui consiste à 
mesurer les capacités réelles de leurs élêves, pour ajuster leur enseignement. TIs parviennent ainsi à 
observer précisément les procédures disponibles ou accessibles aux apprentis scripteurs, et savent 
dês lors doser les efforts demandés. De même, ils sont convaincus de construire des apprentissages 
qui s'appuient résolument sur les données de recherches fondamentales dans le domaine, des 
recherches qui ne négligent aucune des voies d'accês à Vorthographe systématique du français. 


Ces enseignants reconnaissent qu'il est difficile d'analyser leur propre pratique, mais ils 
admettent volontiers que cette autoanalyse ouvre des marges de progression importante, car c'est la 
même démarche introspective que mobilisent les éléves à chacun des niveaux d'enseignement. Ils 
sont ainsi disponibles pour écouter leurs futurs éleves énoncer des raisonnements orthographiques 
de plus en plus précis, et ainsi faire évoluer leurs connaissances de Pécriture du français. En cela, ils 
mesurent également de façon plus fine la complexité excessive de notre orthographe. Des lors, les 
arguments ne manquent pas pour formuler des évolutions nécessaires de structures trop complexes 
et la régularisation de fonctionnements qui échappent aux logiques tant linguistiques que 
cognitives. 


J acques DAVID 


Jacques David enseigne à VInstitut 
universitaire de formation des maitres 
(IUFM) de Versailles. 
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> Implantation des Rectifications orthographiques au Centre de formation 
initiale des maitres de "Université de Montréal 


Entre 1990 et 2002, la majorité des professeurs dispensant les cours du Centre de formation 
initiale des maitres (CFIM) de PUniversité de Montréal ne connaissaient pas les dernieres 
Rectifications de Vorthographe, mis à part les professeurs de didactique du français, qui, par la 
nature de leur domaine d'enseignement et de recherche, étaient informés des changements. Ces 
professeurs pouvaient en tenir compte lors de la correction des travaux et examens ou enseigner les 
Rectifications de façon systématique, mais il nºy avait aucune directive officielle à ce sujet. 


À partir de janvier 2003, un document émanant de la direction du CFIM et intitulé Balises 
pour la correction du français écrit des étudiants demandait officiellement à tous les professeurs, 
chargés de cours et superviseurs de stage de ne pas compter pour une faute d'orthographe toute 
graphie conforme aux Rectifications récentes. Les différents corps enseignants se sont par 
conséquent mis à jour, les étudiants eux-mêmes étant de mieux en mieux informés également. 


Le 3 mai 2004, "Office québécois de la langue française (OQLF) émettait un communiqué qui 
confirmait la légitimité de tenir compte au Québec des Rectifications de Vorthographe proposées en 
1990. Dans ce communiqué, on peut lire que « "Office estime qu'en cette période de transition ni les 
graphies traditionnelles ni les nouvelles graphies proposées ne doivent être considérées comme 
fautives ». 


À la rentrée 2004, pour les cours de français écrit s'adressant aux étudiants en enseignement, 
une nouvelle directive a été ajoutée : en plus de devoir tenir compte des deux graphies dans la 
correction des travaux et examens d'étudiants, les professeurs et chargés de cours devaient 
commencer, s'ils ne le faisaient pas déja, à enseigner de façon systématique les nouvelles graphies 
lorsque le thême d'un cours portait sur un élément de la langue touché par les Rectifications. Des 
septembre 2004, les étudiants ont donc été informés du communiqué de POQLF ainsi que de la 
façon de connaitre les nouvelles graphies, entre autres par la brochure intitulée Vadémécum de 
Vorthographe recommandée. 


La philosophie qui sous-tend ces différentes décisions est la suivante : tout comme ils doivent 
connaitre les différentes possibilités que leur offre la norme du français standard en syntaxe, en 
ponctuation, en orthographe grammaticale, etc., les étudiants en enseignement doivent connaitre 
également les graphies possibles des mots qui en admettent plusieurs parce que, dans Vexercice de 
leur fonction future, ils ne devront pas corriger des erreurs qui n'en sont pas. Les futurs enseignants 
doivent maitriser les normes possibles de la langue standard, même en orthographe : d'ailleurs, 
c'est ce qu'il leur a toujours été demandé pour des cas comme clé/clef, cuiller/cuillêre, paie/pavye, je 
m'assois/je m'assieds, lis/lys, yogourt/yoghourt, etc. 


D'autre part, et ceci a également été spécifié aux professeurs et chargés de cours concernés par 
les cours de français écrit destinés aux futurs enseignants, il ne leur est pas demandé d'être capables 
de dater Pentrée des différentes graphies dans la langue ou d'identifier laquelle est la plus nouvelle 
quand plusieurs sont possibles (même si le phénomeêne est récent), tout comme il ne leur était pas 
demandé de le faire pour les variantes déja existantes données en exemple ci-dessus. 


Bref, au CFIM, la nouvelle série de variantes orthographiques qu'introduisent les Rectifications 
de 1990 subit le même sort que les variantes de la norme qui existaient déjà avant, que ce soit en 
orthographe, syntaxe, ponctuation, vocabulaire, etc. 


Annie DESNOYERS 


Annie Desnoyers est la responsable des mesures de soutien en français au Centre de formation initiale 
des maitres de PUniversité de Montréal. 
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La promotion des Rectifications 


Pour que les Rectifications de Vorthographe soient acceptées et mises en application par les 
francophones, il est important de bien les faire connaitre, dans tous les milieux. Certes, informer 
toute la population francophone de Vexistence des Rectifications demande un travail assidu, 
constant, et cette opération de diffusion de Pinformation n'est pas une mince tâche. Heureusement, 
différents moyens sont à notre disposition. Nous vous les présentons ici. 


Promouvoir le Vadémécum 


La brochure Vadémécum de Vorthographe recommandée. Le millepatte sur un nénufar 
contient en 40 pages la liste alphabétique de tous les mots touchés RENOUVO 
par les Rectifications orthographiques et en présente les rêgles. 
Cette brochure est un outil de promotion três puissant. Jusqu'à 
tout récemment, elle n'était disponible que par commande postale 
auprês des associations du RENOUVO?7. 


Le millepatte 
sur un nénufar 


Bonne nouvelle: la brochure est maintenant en librairie VADEMEGUH DE 
1 1 2 1 L'ORTHOGRAPHE 
partout au Canada francophone, ainsi qu'en France et en Belgique. Pã 
Le prix de détail suggéré est de 4 euros en Europe. L'information 
est donc maintenant à la portée de tous. 


Au Québec, 46000 exemplaires du Vadémécum de évênement 
Vorthographe recommandée ont été vendus en un an et demi: Pe 
d'abord gráce à la tenue d'un kiosque (stand) d'information de RR 
trois jours en milieu universitaire; puis, grâce à la vente 
d'exemplaires par un réseau limité de librairies ainsi que dans 
quelques magasins scolaires (librairies universitaires) ; finalement, 
grâce à une distribution élargie dans toutes les librairies du 
Québec et les librairies francophones du reste du Canada, par un E PRE ais or pa 
diffuseur bien connu du milieu des libraires. 


renouvêlement 


e ço 





Un tel succês de vente pour un titre au Québec est chose rare. Le três bas prix de la brochure 
est un facteur de poids qui contribue à son énorme succês. Espérons que le Vadémécum en librairie 
en Europe connaitra un succês semblable. Le même succês pourrait être envisagé pour la brochure 
de VAIROÉ: Le petit livre de Vorthographe actuelle (à saveur pédagogique et disponible par 
commande postale à AIROÉGrenouvo.org) s'il était mis en magasin. 


Le fait pour les libraires de parler du Vadémécum aux enseignants, aux journalistes, aux 
réviseurs, aux correcteurs et aux amoureux de la langue contribue à faire connaitre la brochure 
davantage. N'hésitez pas à questionner votre libraire lors de votre prochaine visite en magasin. Les 
libraires qui exposent la brochure prês de leur comptoir-caisse connaissent nécessairement un 
succês plus grand : il faut assurer une visibilité aux Rectifications de Porthographe. 


Informer par messagerie électronique les enseignants et les médias 


La pénétration dans les différents milieux pour promouvoir Porthographe moderne peut se 
faire sans frais par Penvoi de messages électroniques. 





27 Le RENOUVO (Réseau pour la nouvelle orthographe du français) regroupe des associations de France (AIROÉ), de 
Belgique (APARO), de Suisse (ANO) et du Québec (GQMNF). 
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D'abord, Penvoi de courriels dans le réseau des établissements scolaires est un premier gage de 
succês : il faut renseigner les enseignants à la source, sans attendre les actions ministérielles. C'est 
ce que les associations du RENOUVO ont choisi de faire. 


Ensuite, Penvoi de messages réguliers aux médias écrits est un autre bon moyen, à la portée de 
chacun, de faire entendre sa voix. L'objectif est double : 1) obtenir que les médias informent la 
population des avancées des Rectifications par la publication d'articles informatifs ou de lettres 
ouvertes favorables; 2) et faire en sorte qu'ils réfléchissent à Vidée de passer eux-mêmes à la 
nouvelle orthographe dans leurs écrits. Plus les gens seront nombreux à revendiquer Pemploi des 
graphies rectifiées dans les médias, plus les éditeurs de revues et de journaux moderniseront 
Porthographe de leurs textes. Il est bon de leur rappeler que la forme évênement devrait être 
privilégiée à événement, que la soudure est souhaitable pour de nombreux préfixes, que le pluriel 
régulier devrait être de mise dans les emprunts et certains mots composés, que le Bescherelle 
atteste maintenant il plait, il connait sans accent circonflexe, etc. 


Enfin, Venvoi de messages électroniques aux gens de la radio et de la télévision est un autre 
geste possible, parfois plus hasardeux : "impact peut être três positif si la nouvelle est bien reçue (la 
visibilité est alors énorme) ou, au contraire, la nouvelle peut être présentée d'une façon bien 
différente de celle attendue. Il faut alors « réparer les pots cassés », c'est-à-dire travailler encore 
plus fort à combattre la désinformation, les fausses rumeurs et les sautes d'humeur de certains 
journalistes. Tl faut être à Paffut de Vactualité, et réagir rapidement auprês des journalistes, souvent 
trop émotifs et trop peu informés. TI faut demander qu'on apporte les rectificatifs nécessaires quand 
Pinformation véhiculée est erronée et même prendre parfois le micro pour donner une version plus 
juste du message. 


S'adresser aux maisons d'édition et aux ministêres 


Bien súr, des rappels réguliers auprês des éditeurs et des ministêres (ministêre de PÉducation, 
ministere de la Culture et de la Communication) constituent également des démarches importantes 
afin de favoriser la diffusion et la mise en application des Rectifications orthographiques. Le travail 
est de longue haleine, mais nul ne doit désespérer ni cesser de réitérer ses demandes. Bravo à tous 
ceux qui simpliquent au sein du RENOUVO dans de telles démarches à saveur « politique ». 


Un document donnant diverses coordonnées à cet effet a été conçu pour aider les gens 
intéressés à sensibiliser les grands éditeurs (notamment les éditeurs de dictionnaires). On peut 
Pobtenir gratuitement en écrivant à contact(Orenouvo.org. 


Impliquer le milieu universitaire 


Puisque les trois cofondatrices du Groupe québécois pour la modernisation de la norme du 
français (GQMNF, organisme bénévole membre du RENOUVO) proviennent du milieu 
universitaire, elles ont commencé en 2004 les activités de promotion des Rectifications 
orthographiques dans ce milieu. Elles ont d'abord tenu un stand d'information de trois jours à 
PUniversité du Québec à Montréal, en prenant soin au préalable de prévenir toute la communauté 
universitaire de la tenue de cet évênement, et ce, par le biais d'un courriel envoyé par le Service des 
communications de Puniversité et signé par la directrice du département de linguistique et de 
didactique des langues. Ce courriel envoyé à des milliers de personnes (personnel enseignant, 
personnel cadre, correcteurs, moniteurs, secrétaires, étudiants de tous les cycles, etc.) a connu un 
grand succês, puisque beaucoup d'employés, d'étudiants et de professeurs sont venus se procurer 
sur place la petite brochure et se sont informés du même coup des changements en vigueur dans 
Porthographe du français. Plusieurs sont revenus le lendemain, car des collégues, des amis ou des 
membres de leur famille s'étaient littéralement jetés sur leur brochure... Ils avaient donc besoin 
d'exemplaires supplémentaires. La soif d'information et le besoin d'avoir une référence sous la main 
étaient palpables. Un tel stand d'information s'est tenu dans d'autres établissements universitaires 
et collégiaux depuis. Le même type d'activité pourraient avoir lieu dans les IUFM d'Europe. 


La deuxiême étape suggérée en milieu universitaire est de procéder à une « tournée des 
classes ». Plusieurs universités du Québec ont reçu la visite de membres du GQMNF dans les classes 
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des départements de linguistique, de didactique ou d'éducation : cours de grammaire du français, 
de rédaction ou de révision, cours de didactique de la lecture et de didactique de Vécriture, cours 
pour les futurs enseignants en français langue maternelle ou en français langue seconde, cours pour 
les futurs maitres de niveau primaire, cours pour les étudiants destinés à Padaptation scolaire 
(difficultés d'apprentissage des éléves), etc. 


La brochure Vadémécum de Vorthographe recommandée (qu'on trouvait déjà en librairie) 
était offerte à rabais aux étudiants en classe, et de Vinformation était donnée pour sensibiliser les 
futurs enseignants à Vévolution de VPorthographe. Comme ces étudiants en formation des maitres 
vont ensuite en stage dans différentes écoles primaires et secondaires, ils répandent une 
information éclairée sur un vaste territoire ! La diffusion des Rectifications orthographiques par les 
étudiantes et étudiants stagiaires assure une visibilité accrue de la nouvelle orthographe. Ils sont un 
moyen efficace de transmettre Pinformation au sein même de toutes les écoles. Plusieurs se 
procuraient d'ailleurs un Vadémécum supplémentaire pour Voffrir à leur maitre associé 
(responsables de stage). 


La troisiême étape en milieu universitaire est d'offrir une formation (atelier-conférence) au 
personnel en place ainsi qu'aux étudiants intéressés. Ces formations, sous forme de « midi- 
pédagogique » ou sous forme d'atelier-conférence de deux heures, permettent de présenter les 
régles de Porthographe moderne, de répondre aux questions fréquentes, de mettre en pratique 
(surtout !) les Rectifications par un exercice concret, de donner des trucs pratiques en vue de la 
rédaction en orthographe modernisée, qu'il s'agisse de notes de cours, de plans de cours, de travaux, 
de documents d'accompagnement. Les différents outils informatiques utiles, tel le logiciel Antidote 
Prisme, sont alors présentés. Un bref exercice de « détection » permet aussi aux enseignants d'être à 
Paffut des graphies nouvelles lors de la correction des travaux de leurs étudiants. 


La quatriême étape en milieu universitaire consiste à faire en sorte que les enseignants en 
éducation, en grammaire française ou en rédaction informent leurs étudiants d'une année à Pautre. 
À la suite des visites dans les classes et des ateliers-conférences offerts, des équipes d'enseignants 
ont reçu comme consigne d'enseigner systématiquement la nouvelle orthographe chaque fois qu'un 
point de langue vu dans le cours est concerné par les Rectifications. Plusieurs ont choisi de rédiger 
dorénavant tous leurs documents en appliquant ces recommandations orthographiques du Conseil 
supérieur de la langue française. Comme la visite des classes ne se répete pas d'année en année, il 
faut compter sur le personnel enseignant en place pour la continuation de la diffusion de 
Pinformation. 


Y a-t-il des bénévoles dans votre milieu qui pourraient appliquer une ou plusieurs de ces étapes 
dans les établissements universitaires ou scolaires de votre région, dans les écoles de formation des 
maitres, dans les IUFM ? Contactez Passociation de votre pays (Québec gqmnf(orenouvo.org, 
France AIROÉGrenouvo.org, Belgique aparo(orenouvo.org, Suisse ano(drenouvo.org) pour monter 
de telles activités. Le procédé est efficace et les résultats sont agréablement surprenants. Tl suffit 
souvent que les gens soient bien informés pour qu'ils adherent ensuite à Venseignement et/ou à 
Papplication des Rectifications de Vorthographe. Rien n'est plus précieux que la diffusion de 
Pinformation. 


Donner des formations 


Tl est important d'offrir des formations dans tous les milieux : aux entreprises ; aux gens de 
Padministration ; aux enseignants ; aux associations de correcteurs, de réviseurs, de rédacteurs, de 
traducteurs, de terminologues ; aux rédacteurs en chef et à leurs équipes; aux amoureux de la 
langue en général ; etc. 


Au Québec, plusieurs formatrices da GQMNF se déplacent en région pour donner des ateliers- 
conférences. Du matériel a été produit (et pourrait être diffusé aupres des associations 
européennes), de sorte que le plan de la conférence à donner est préétabli et sa préparation en est 
simplifiée. Le contenu est semblable à celui donné lors des formations universitaires, mais se veut 
un peu plus pratique. 
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Le recrutement des groupes intéressés à recevoir des formations se fait par Pannonce par 
courriels (envois massifs) de la tenue d'ateliers-conférences pour le grand public, ou encore par 
Poffre auprês des écoles de la possibilité de tenir de telles activités pédagogiques dans leurs 
établissements scolaires — Voffre est faite là aussi par le biais de la messagerie électronique. La 
demande vient également directement d'entreprises privées ou gouvernementales, d'écoles, ou 
d'associations (associations de professeurs, de rédacteurs, de réviseurs, de terminologues, de 
traducteurs, etc.) qui requiêrent les services de formatrices pour leur personnel ou leurs membres. 
Encore faut-il que les gens de ces milieux sachent que de telles formations existent. Mais le mot se 
passe peu à peu... 


Mis à part le GQMNF, différents autres organismes offrent de la formation en nouvelle 
orthographe, afin d'assurer à la population une connaissance adéquate des changements apportés à 
Porthographe française : Hélêne Dumais, linguiste; Accent 2000; Consultants Paul-Emile Mailloux. 


Diffuser de la documentation, des exercices 


On peut visiter le portail www.orthographe-recommandee.info pour tout savoir sur les 
Rectifications de Vorthographe. On y trouve notamment un résumé des regles et une présentation 
point par point, pour Pautoformation. 


Un autre site d'intérêt : le Centre collégial de développement de matériel didactique (CCDMD) 
a un site web extraordinaire pour les élêves et les professeurs désirant parfaire leur français. Ce site 
a été primé à plusieurs reprises par POffice québécois de la langue française, et il est subventionné 
par le ministêre de 'Éducation. Le CCDMD y a mis en ligne un jeu interactif d'initiation aux 
Rectifications orthographiques, qui s'intitule «Le musée de la nouvelle orthographe » 
(www.ccdmd.qc.ca/fr/franc/Exercices Enligne.html, section Orthographe d'usage), ainsi qu'une 
série complête d'exercices téléchargeables (Dossier Exercices PDF --> Orthographe d'usage --> 
Rectifications). Tous les élêves de la francophonie peuvent y accéder. On peut aussi y entrer plus 
directement par www.renouvo.org/exercices.php. 


En librairie, le guide complet avec exercices pratiques 
(expliqués et corrigés) intitulé Connaitre et maitriser la nouvelle 
orthographe saura donner satisfaction aux enseignants et aux 
amateurs d'orthographe française. Il répond à toutes les questions 
que vous vous posez sur les Rectifications de Vorthographe. On le 
trouve en librairie en France, en Belgique, au Luxembourg et au 
Canada. Ce guide pratique répondait à un besoin d'information 
grandissant, et il est un autre bon outil de promotion des 
Rectifications de Vorthographe. 


Connaitre et 
maitriser 

la nouvelle 
orthographe 


Agir avec assurance et avoir une attitude positive 


Quand on aborde la question des Rectifications, il ne faut pas 
hésiter à présenter toutes les victoires connues à ce jour. En effet, 
la nouvelle orthographe entre dans "usage progressivement, et 
énormément d'ouvrages de référence se mettent à jour: les 
principaux logiciels de correction sont à jour, et à peu prês toutes les grammaires nouvellement 
publiées font état des Rectifications de Vorthographe. Même la collection Les Dicos d'Or, du 
traditionaliste Bernard Pivot, comprend depuis Pété 2005 des ouvrages (Toute Vorthographe, Toute 
la grammaire, Toute la conjugaison) qui font mention des Rectifications de Vorthographe. 





On ne peut donc plus passer à côté de la question. Malheureusement, le grand public n'est pas 
toujours au courant de toutes les avancées des Rectifications : il faut le lui dire. Pour un aperçu, 
voyez dans le présent numéro Varticle qui fait le bilan synthétique d'une partie des parutions 
mentionnant la nouvelle orthographe. Vous constaterez que les Rectifications de 1990 sont bel et 
bien à un point de non-retour. 
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Écrire en orthographe moderne 


Oui, nous sommes à un point de non-retour, et il faut passer le mot : Vheure n'est plus aux 
débats, mais à la mise en application. Et vous, avez-vous commencé à moderniser votre écriture en 
utilisant dans vos textes cette orthographe recommandée ? Si oui, bravo ! Vous rendez service aux 
générations futures. Sinon, pourquoi ne pas commencer à Pappliquer dês aujourd"hui ? 


Références 


CONTANT, Chantal et Romain MULLER. Connaitre et maitriser la nouvelle orthographe. 
Guide pratique et exercices, 2005, De Champlain S.F., Lyon-Montréal, ISBN 2-9808720-0-8. En 
librairie ou par commande postale à dechamplainsfúolaposte.net [www.dechamplain.ca/livres]. 


Www.renouvo.org/exercices.php pour Paccês aux exercices du CCDMD. 


www.orthographe-recommandee.info pour tout savoir sur les Rectifications. 


Chantal CONTANT 
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PUniversité du Québec à Montréal, est 
membre cofondatrice du GQMNF. 
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Considérations 


e Réforme de Vorthographe : les tribulations d'un siêcle 
e Les débats actuels sur Vorthographe et les Rectifications de 1990 


e Lesréformes de Vorthographe en France (1990) et en Allemagne (1996) 
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Réforme de I'orthographe : 
les tribulations d'un siécle 


Depuis une centaine d'années environ — de Varrêté Leygues de 1901 aux Rectifications de 1990 
en passant par Parrêté Haby de 1976 —, les propositions de changement orthographique semblent 
rencontrer une certaine résistance. Si la réforme proposée en 1990 a trouvé une caution officielle, 
elle a soulevé un tollé important et elle tarde à s'implanter dans Pusage. Qu'est-ce qui explique donc 
cet état de fait ? Les raisons sont sans doute les mêmes qui motivent aussi les échecs des projets 
successifs de réformes de Vorthographe depuis un siécle. Et pourtant, si certaines tentatives trop 
ambitieuses (Brunot, etc.) ont forcément fait long feu, nombreuses ont été les propositions de 
réformes modérées. En réalité, les causes de Vinsuccês général semblent surtout toucher aux 
mentalités. L'orthographe, enjeu social et institutionnel, est Pobjet d'une crise de confiance. C'est en 
effet ce qui apparait au relevé de différents facteurs qui ont saboté Vaccueil réservé aux réformes de 
Porthographe depuis cent ans, et particuliêrement à la réforme de 1990. 


Préalables à la réforme de 1990 


En 1973, sous la direction de Nina Catach, une table ronde a été organisée sur la « Structure de 
Porthographe française ». Une des séances préliminaires de travail a été consacrée aux préalables 
nécessaires à une réforme orthographique pour une langue comme le français. Une quarantaine de 
spécialistes (dont André Goosse, René Thimonnier, André Martinet, Albert Doppagne...) se sont 
efforcés de définir ce que devraient être les « principes d'une réforme éventuelle de Vorthographe ». 
H en est ressorti que « seules ont réussi, et se sont imposées sans malaise, les réformes à objet 
limité, qui ne recherchaient pas de but supra-orthographique [...] et qui ne tentaient pas de 
remplacer Vessentiel du code par un systême idéal amenant de nombreuses modifications ». Les 
experts sont également tombés d'accord sur Pidée qu'une réforme se devait d'être assez énergique et 
assez étendue pour supprimer les incohérences, mais assez sage pour ne pas bousculer inutilement 
les habitudes graphiques ou visuelles des adultes instruits. Des lors, seule une réforme limitée et 
restreinte aurait ainsi dans un premier temps une chance d'aboutir. Dans ce sens, "un des points 
soumis à la table ronde était les cas de tolérances orthographiques accordées à quelques zones 
marginales telles que définies déjà dans Parrêté de 1901. Approuvées une fois encore, ces tolérances 
ont été réactualisées en 1976 par Varrêté Haby, mais elles n'ont néanmoins pas reçu Vaccueil 
favorable attendu puisque leur application est restée confidentielle et que "Académie leur a même 
retiré sa caution en 1987. 


Aprês cet échec, les milieux professionnels de Venseignement et de la langue ont réagi. En 
1988, un dossier et un sondage ont été publiés par L'École libératrice sur la simplification de 
Porthographe, avec 1035 réponses favorables sur 1050. En mars 1989, le magazine Lire a publié à 
son tour un sondage IPSOS, oú les réponses de la population française apparaissent quant à elles 
plus partagées sur la question. En 1989 toujours, et parallelement à la parution du fameux ouvrage 
titré Que vive Vortografe !, dix linguistes ont lancé dans Le Monde un appel à la modernisation de 
Porthographe française. Au même moment, la France créait par décret le Conseil supérieur de la 
langue française, lequel Conseil a reçu mandat de préparer un rapport en 5 points sur les 
aménagements de Porthographe. Ce rapport a été publié au Journal officiel du 6 décembre 1990, 
aprês que PAcadémie française en eut officiellement cautionné le texte en mai de la même année. 


Les positions des enseignants et des linguistes à Pinitiative des amendements rapportés sont 
convergentes et bien connues. Les arguments principaux peuvent se résumer en 


1) Pargument historique (les projets de réforme successifs de "orthographe traduisent la 
vitalité de la langue) ; 
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2) Pargument pédagogique (la complexité de Porthographe entraine des pertes de temps et 
entrave notamment le temps d'apprentissage dans des matiéres plus formatrices) ; 


3) Pargument technoéconomique (Vintervention des institutions en matiêre de langue et 
d'orthographe est nécessaire face à Pévolution des techniques de communication et de stockage des 
informations écrites) ; 


4) Pargument démocratique (la complexité de Porthographe entretient des inégalités 
sociales et augmente les difficultés d'intégration) ; 


5) Pargument international (la diffusion du français dans le monde doit être favorisée par 
tous les moyens pour assurer le développement du français dans toute la francophonie). 


Malgré ces arguments de poids, Papplication des Rectifications de 1990 est lente, en France 
comme en Suisse, en Belgique ou au Québec. Quels sont donc les facteurs qui peuvent Vexpliquer ? 
Tout d'abord, "orthographe apparait comme un facteur d'identification sociale et culturelle, ce qui 
suscite des réactions subjectives et des attitudes défensives. Ensuite, Porthographe est le vêtement 
d'un outil linguistique partagé par tous les francophones, ce qui nécessite des accords et des 
compromis. Pour suivre, Porthographe apparait comme un repêre sécurisant en ces temps de 
transformation rapide des modes de communication écrite qui génerent tant de bouleversements et 
tant de craintes. Enfin, Porthographe est depuis un siecle une compétence publique gérée par des 
organismes d'État, ce qui occasionne à la fois des tergiversations et des négociations. L'orthographe 
est donc une matiére délicate, dont la réforme apparait inévitablement comme semée d'embuches, 
d'autant qu'aux facteurs cités s'en ajoute un autre, plus foncier : Porthographe est un systême de 
correspondances graphiques dont la cohérence profonde peut encore être largement perfectionnée. 
Mais un réel travail de réforme en profondeur exigerait un travail de longue patience et une action 
de forte envergure ! Or, justement, en conséquence des raisons que nous venons de citer, la réforme 
de 1990 ne résout que quelques-unes des anomalies du systême. Ainsi, la situation dans son 
ensemble montre combien Porthographe traverse pleinement la crise de notre société, se situant par 
là au carrefour de représentations divergentes et parfois contradictoires. 


1. LV'orthographe, facteur d'identification culturelle et sociale 


IH semble que Vorthographe dans son état traditionnel contribue à entretenir le statut de langue 
exceptionnelle souvent attribué au français dans la foulée du glorieux xvIIIº siécle. Tl est vrai que 
Porthographe du français peut apparaitre aujourdhui encore aux yeux de certains comme un 
aristocratique débris du prestige perdu de la langue française depuis 1919. L'orthographe dans son 
aspect académique est ainsi perçue comme un rempart contre Veffritement de la soi-disant 
excellence du français. Des lors, Pidée d'une simplification orthographique symbolise une chute, un 
effondrement culturel. Ce sentiment de décadence se marque d'autant plus que, corolairement, la 
maitrise moyenne de Porthographe devient tous les jours le fait d'un plus grand nombre. La 
correction orthographique n'est donc potentiellement plus le fait d'une seule pseudoélite. Cette 
évolution est en train de modifier les relations de pouvoir suggérées par Pidentification aux 
pratiques linguistiques, et "on craint que le tri social des individus ne s'organise plus de la même 
façon. Une attitude protectrice et défensive s'ensuit, qui semble bien désigner la relation à 
Porthographe traditionnelle comme le fait de "identification à un groupe social et culture] privilégié. 


Lorthographe apparait donc comme un repére identitaire positionnant les individus. Véritable 
enjeu de société, "orthographe devient des lors également un lieu de projections et de fantasmes. 
On a três bien noté ce phénomeêne aprês la publication officielle du Rapport des recommandations. 
Le débat public s'est tout de suite intensifié, opposant réguliêrement, entre autres, des enseignants 
ou des linguistes (favorables) et des écrivains (défavorables). Différents articles virulents (du Figaro 
notamment) ont empoisonné la presse et Popinion publique, contribuant d'ailleurs dans le même 
temps à rendre progressivement muet et hésitant le monde scolaire préalablement acquis à la cause 
de la réforme. La désinformation générale a battu son plein dans la presse écrite et audiovisuelle, et 
de nombreux arguments faux ont été avancés sans scrupule (phonétisme des Rectifications, etc.). 
Ce travestissement du contenu des Rectifications a entrainé une avalanche de dénigrements fondés 
notamment sur des représentations fantasmatiques de Vorthographe. Lieu de convergence entre 
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culture et société, Porthographe est donc bien un facteur d'identification, et par là même une 
matiére affective face à laquelle Pinterventionnisme des institutions apparait comme tabou. 


2. L'orthographe, patrimoine commun à la francophonie 


La nécessité d'un moyen de communication canalisé, fixé et partagé par tous s'est fait três 
largement sentir dês Pavênement de espace francophone, dans les années 60. Non seulement, bien 
súr, le développement de la presse et des médias a conduit à des forces d'unification linguistiques de 
plus en plus marquées tout au long du siêcle, mais ce besoin d'uniformisation a été d'autant plus 
sensible que la diversification francophone a gagné parallélement du terrain avec le développement 
de la francophonie. Ainsi, dês les années 60, tous les particularismes linguistiques nationaux ont été 
combattus avec virulence et "on a cherché à établir les normes d'un français standard international. 
Vues à travers ce prisme d'une nécessaire entente internationale, les réformes projetées au long du 
siécle — y compris celle de 1990 — sont apparues plutôt comme des obstacles gênants à Vatteinte de 
Puniformité langagiêre souhaitée et sentie comme indispensable en regard de la diversification 
naturelle et chaque jour mieux reconnue des pratiques langagiêres du français. L'orthographe 
apparait ainsi comme un patrimoine dont la préservation assurerait sa part de responsabilité dans 
la viabilité internationale du français. En ce sens, la réforme de Vorthographe et la digraphie qu'elle 
entraine ne semblent garantir ni une unité interne pour le français, ni une unité internationale pour 
la francophonie. 


3. L'orthographe, gage de stabilité dans un monde en mutation 


Le besoin de trouver en la langue un outil de communication unifié est encore certainement 
renforcé par Vaugmentation de la masse d'écrits à laquelle les lecteurs du xxe siécle se sont 
progressivement trouvés confrontés décennie aprês décennie. En effet, seule une stabilité dans la 
pratique du code écrit semble permettre d'appréhender psychologiquement une masse 
d'informations écrites sans cesse croissante. Le sentiment de maitrise de Poutil linguistique est un 
gage de confiance en cette éprouvante époque de transformation rapide des technologies. Une 
inquiétude apparait donc face à une réforme qui viendrait handicaper un systême cherement acquis 
et dont la fixité apparait comme une sécurité face à Papparition des nouveaux modes de 
communication et à la multiplication des écrits. Dans cette effervescence, la réforme est assimilée 
hâtivement aux libertés du 
« cyberfrançais », et Vutilisateur ne sait plus à quelle autorité se fier pour s'approprier la maitrise 
d'une langue dont la fixité lui semble désormais aléatoire... Évidemment, dans le duel constant 
entre unité et diversité qui motive les avancées de la langue dans son ensemble, le débat sur 
Porthographe se confond ici — par désinformation ou par fantasme — avec le débat sur la langue. TI 
n'en reste pas moins que la stabilité de Vorthographe concourt à un sentiment de permanence de 
Poutil linguistique, lequel offre la rassurante impression de garder le contrôle sur son propre 
instrument de communication. 


4. L'orthographe, systeme à perfectionner 


Dans tout ce contexte, les réformes de Vorthographe sont d'autant plus déstabilisantes qu'elles 
offrent souvent un contenu incohérent ou inachevé, plongeant là aussi Putilisateur dans une grande 
perplexité. La réforme de 1990 impose en effet un nouvel effort d'apprentissage aux locuteurs qui 
Pappréhendent sans apporter en retour une réduction appréciable des efforts et exceptions, et sans 
offrir de nouvelles rêgles grammaticales davantage empreintes de logique et d'harmonisation. Au 
contraire, en sus de son contenu limité, la réforme abonde en contresens, exceptions et listes 
prédéterminées dont le contenu impose encore de recourir réguligrement au dictionnaire et aux 
ouvrages de référence. 


Parallêlement, le scripteur est plutôt ennuyé par les libertés que les instances normatives 
peuvent accorder à la mise en pratique du code écrit. Ainsi, les usagers se sentent dans Pembarras 
par rapport à la variation permise par le texte des Rectifications. La même difficulté rebutait déja 
les usagers confrontés aux précédents arrêtés de tolérance puisque Varrêté Haby, par exemple, n'a 
eu aucun effet massif sur les pratiques effectives de correction. De même, la possibilité pour chaque 
diffuseur de ne retenir aujourd'hui que des aspects au choix de la réforme de 1990 rend difficile une 
application organisée des Rectifications. En réalité, ce sentiment de confusion crée plutôt un 
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embarras qu'une opposition marquée, mais, en tout état de cause, il empêche une application 
sereine des recommandations orthographiques. Le même embarras est encore augmenté par le fait 
que le texte même du Rapport manque de précision et de clarté quant à la tolérance ou à 
Pintolérance du mélange des deux graphies en situation de texte. Les usagers ne savent donc plus à 
quel saint se vouer, et ils craignent que les graphies rectifiées apparaissent comme des fautes 
d'orthographe. En ce sens, la réforme apparait comme un travail incohérent, incomplet, voire 
incongru ! 


5. L'orthographe, matiére publique et compétence institutionnelle 


En France, comme en Suisse, en Belgique ou au Québec, les diverses institutions — y compris 
les institutions d'enseignement — semblent craindre de prendre position sur la question de la 
réforme sans un avis officiel clair et autoritaire des instances nationales. C'est particuligrement le 
cas au Québec, mais c'est également vrai en Belgique, oú les Rectifications, par exemple, ne sont pas 
encore imposées dans les programmes scolaires de tous les niveaux et de tous les réseaux. Le vide 
institutionnel handicape tant "application que la diffusion du Rapport, et il embarrasse par ailleurs 
les intérêts financiers des éditeurs tout comme les intérêts politiques. Dans Pexpectative, les 
institutions cherchent des réponses dans les ouvrages de référence — dictionnaires et correcticiels 
entre autres — lesquels attendent de leur côté Pavis officiel des institutions ! En outre, et 
parallélement, chacun des quatre pays francophones attend d'embrayer sur des démarches 
entreprises préalablement par ses voisins. Il va donc de soi que toute la francophonie gagnerait à se 
synchroniser et à s'entendre définitivement sur la question de la réforme, tant quant aux délais 
qu'aux modalités d'application28. 


Ainsi, de maniére générale, pour les Institutions comme pour les particuliers, la réforme est 
souvent rangée avec son emballage. La question de "application des Rectifications orthographiques 
publiées en 1990 ne semble pas pressante. Pourtant, bien des éléments semblent dire que le débat 
sur la simplification de la graphie est assez urgent. Tout d'abord, le maintien et Penseignement de 
notre orthographe dans sa complexité actuelle sont un obstacle à la rénovation des apprentissages, 
et des apprentissages de la langue en particulier. Ensuite, les premiers éléments relevés ci-dessus 
semblent bien indiquer que la crise de Vorthographe est une crise de société, une querelle des 
Anciens et des Modernes dont les implications touchent à la fois aux rapports sociaux et aux 
représentations mentales, aux accords internationaux, aux avancées des systêmes d'information 
comme à celles des techniques y afférentes2º, ou encore aux rapports institutionnels. Les difficultés 
qu'a rencontrées la réforme de 1990 comme Tabandon des projets précédents révelent une crise de 
confiance et appellent des solutions nouvelles. 


Christine PETIT 


Christine Petit est professeure de 
français à la Haute École de la 
Province de Namur (Belgique). Elle est 
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28 Un bilan de la situation au Québec, rédigé en 2004 par POffice québécois de la langue française, interroge : « Faut- 
il tenter d'appliquer toutes les rectifications de 1990 ou faut-il procéder à un tri ? Et, si oui, ce tri sera-t-il fait par 
chaque communauté francophone en isolation ou bien en symbiose avec les autres communautés de la 
francophonie ? » 

29 « La question de Vécriture a toujours été liée aux avancées techniques, au volume et aux processus de transmission 
de information dans une société donnée », estime Nina Catach. Tl s'agit donc bien aujourd"hui d'adapter le code à un 
nombre plus grand d'utilisateurs, ce qui implique logiquement des normes claires et accessibles. Les exigences de 
Pécrit ne cessent en effet de croitre avec Vordinateur, qui ne pardonne pas la défaillance graphique. Or, le nombre 
d'infos à brasser électroniquement croit sans cesse et Porthographe complexe du français est couteuse... 
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Les débats actuels sur I'orthographe 
et les Rectifications de 1990 


1 n'y a guêére de colloque, séminaire ou autre manifestation traitant de Venseignement qui 
aujourd'hui ne mentionne la crise de Porthographe. C'est un thême dont la récurrence n'a d'égale 
que la superficialité des arguments avancés quand ce n'est pas Pignorance du sujet de bon nombre 
des intervenants. D'oú ces réflexions ressassées à Penvi : « Ou est ce temps heureux oú tout le 
monde savait écrire, ou chaque journée de classe commençait par la dictée qui faisait connaitre aux 
élêves à la fois la langue et la littérature, et ceci dês Técole primaire ? Les méthodes modernes ont 
balayé tout cela et on ne peut que constater les dégâts. » 


En ce qui concerne la baisse du niveau orthographique, il ne faut pas s'égarer tant dans 
Pévaluation du phénomeêne que dans la pertinence des causes et des remédes que on met en avant. 
De la justesse du diagnostic dépend, on en conviendra, Vefficacité du reméde. 


* 


H convient tout d'abord de savoir que cette remarque sur la baisse du niveau orthographique 
n'est pas nouvelle. « Même dans Penseignement secondaire ou les études sont plus approfondies et 
plus longues, on remarque que beaucoup d'éléves sortent du lycée avec une connaissance imparfaite 
de Vorthographe. C'est ce qu'attestent tous les professeurs qui ont pris part aux examens 
universitaires. » Voila, me dira-t-on, qui traduit bien la situation actuelle. Or cette remarque date de 
1905 ! 


Diverses enquêtes plus récentes ont eu lieu. Dans Pune d'elles, menée par le collectif Sauver les 
lettres, 56 % des lycéens ont obtenu 0/20 en 2004 contre 28 % en 2000, dans une même dictée, 
c'est-à-dire pres de 30 % de plus en quatre ans. La responsabilité en incomberait avant tout à la 
méthode globale. 


L'utilisation de la méthode de lecture globale aux dépens de la méthode syllabique est un 
argument qui revient sans cesse. Attribuer à cette méthode la baisse constatée de 2000 à 2004 est 
totalement infondé. Pour que cela soit vrai, il faudrait que cette méthode (préconisée par Decroly en 
1920, rappelons-le) ait connu un succês sans précédent de 2000 à 2004. Or nul ne Pa démontré... et 
ne risque pas de le faire. D'aprês les observations faites dans les classes, elle est fort peu, si jamais, 
utilisée et n'est en aucune maniêre recommandée dans les Instructions Officielles, contrairement à 
des affirmations maintes fois entendues. On ne voit vraiment pas comment il pourrait se faire 
qu'elle soit la cause d'une baisse de 28 % en quatre ans. Quiconque est familiarisé avec les pratiques 
de classe actuelles sait que les démarches pratiquées sont beaucoup plus complexes et assurent une 
place au rapport oral-écrit. 


Il est une cause de la baisse de niveau qui est étrangement oubliée, c'est Vévolution de la 
société. L'enseignement de Porthographe, comme tout autre enseignement, n'est pas seulement 
affaire de contenu, il est aussi dépendant de la population scolaire qui le reçoit. Ce qui se manifeste 
de plusieurs façons. 


Tout d'abord, un fait bien connu, mais qu'il est apparemment nécessaire de rappeler : la forte 
sélection qui avait lieu à Pentrée en 6º a disparu, seule une petite minorité d'éléves ayant alors accês 
au secondaire, et de ce fait la comparaison entre le niveau actuel et le niveau des élêves de lycée d'il 
y a quelques décennies perd toute pertinence. On conçoit aisément que le niveau orthographique 
dans le secondaire était plus élevé, les élêves déficients ayant été tout simplement écartés. Cette 
raison ne peut plus être invoquée pour la baisse constatée de 2000 à 2004, mais il convient de 
prendre en compte à la fois une évolution de la population scolaire et la mentalité des éléves. La 
question qui se pose est alors : "enseignement a-t-il suivi cette évolution ? 
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Le mode de vie change, et rapidement, tout particuligrement en fonction des avancées 
techniques. L'ordinateur est aujourd'hui un objet familier à la quasi-totalité des enfants. Or écrire à 
Paide d'un ordinateur remet fondamentalement en cause la pratique de Vécriture. Tout d'abord, 
Paspect « dessin des lettres » disparait, la rédaction d'un texte se fait par appui sur des touches, 
chacune d'elles représentant une lettre ou un signe. Les erreurs sont généralement indiquées 
immédiatement, voire rectifiées, par un correcteur. On conçoit que Vattitude mentale n'est plus la 
même: qu'importe de faire une erreur, elle sera corrigée ! Voilã qui est três grave, dira-t-on, les 
élêves n'ont plus besoin d'apprendre Porthographe, de la même façon qu'ils n'ont plus à apprendre 
à faire des opérations, la calculette le fait sans erreurs possibles. De plus, Putilisation courante par 
les jeunes de textos ne remet-elle pas en cause le systême orthographique du français ? L'argument 
selon lequel ils ne confondent pas les deux codes n'est certainement pas vérifié pour tous. Si Pon 
tient compte de ces faits, peu discutables, Penseignement peut-il rester le même ? On ne peut, en 
toute conscience, éviter de poser la question et se contenter de gémir en jetant des regards embués 
sur Pâge d'or passé. Si on ne le fait pas, ne risque-t-on pas de voir s'accentuer la rupture entre les 
enseignés d'un côté, "enseignement et les enseignants de Pautre côté ? 


Est-ce la fin d'un monde, à tout le moins de Porthographe ? Est-ce Varrivée du rêgne de la 
machine et de sa propre langue, que certains appellent de leurs vocux ? Rassurons-nous. Même si 
beaucoup d'erreurs sont corrigées, il n'en demeure pas moins qu'il est nécessaire d'avoir des 
connaissances en orthographe, car pour que la machine puisse corriger un écart, il faut que cet écart 
se situe dans un contexte correctement orthographié dans lequel elle trouvera suffisamment de 
repéres pour interpréter le texte et appliquer les rêgles orthographiques qu'elle connait. Et même 
dans ce cas, il lui arrive fréquemment de procéder à des rectifications mal venues. Dans un 
correcteur réputé, ne reléve-t-on pas actuellement en moyenne une erreur d'interprétation toutes 
les cinquante lignes? La complexité du systême orthographique est telle que le temps n'est 
vraisemblablement pas proche oú la machine sera en mesure de procéder à toutes les corrections. 
Par ailleurs, il ne faut pas sous-estimer le fait que "ordinateur, s'il change les techniques d'écriture, 
induit une production écrite abondante : combien de personnes qui communiqueraient peu par voie 
épistolaire écrivent de longues tirades sur Pinternet dans les forums et autres lieux d'échange ? Et 
n'est-ce pas un progrês remarquable que tout un chacun puisse aujourd'hui mettre en forme un 
ouvrage entier, prêt à la reproduction photographique, devenant ainsi non seulement auteur du 
texte, mais quasiment auteur du livre ? Quant aux textos, ils sont le produit d'une technique récente 
qui est appelée à évoluer probablement assez rapidement et "on ne peut préjuger aujourd"hui de ce 
qu'elle sera demain. Mais, d'ores et déjà, on remarque qu'ils reprennent des principes partagés par 
d'autres types d'écritures, y compris non alphabétiques. Ce qui semblait une régression ne serait-il 
pas une avancée vers une écriture universelle ? 


Ne craignons pas d'affirmer que Porthographe a encore, et pour longtemps, sa place dans 
Penseignement et dans la société. 


Mais une question se pose: quelle orthographe ? Cette question peut sembler saugrenue : y 
aurait-il donc plusieurs orthographes ? L'orthographe française n'est-elle pas celle de nos grands 
auteurs, celle qui se trouve dans les dictionnaires et dans les grammaires ? Hélas ! une telle 
affirmation appelle bien des réserves. 


Il est aisé de montrer que notre orthographe n'est pas celle des Montaigne, Bossuet, La 
Bruyêre, Corneille, Racine, Voltaire, Chateaubriand et autres. Il suffit pour cela de renvoyer à leurs 
textes originaux, modernisés et dénaturés dans les Lagarde et Michard. Ainsi Montaigne écrivait-il : 
comant, example, grammere, atribue, ingenieus, stile, fame (pour femme) ; Bossuet, dans un texte 
écrit de sa propre main: contant, contanter, contantement, atantif, atantions; La Bruyêre: 
vanger, avanture, stile, mistere; La Fontaine: diferent, tranquile, cariere, quiter, etc. ; Voltaire : 
sotise, filosophe ou philosofe, stile, sindicat (dans N. Catach, 1989, pp. 184, 176, 181, 182, 203), on 
aura remarqué le stile ! Dans la seule édition de 1740 de son Dictionnaire, "Académie modifiait plus 
de 25% des graphies par rapport à Pédition précédente de 1718. 


Quant aux dictionnaires, on reléve des variantes orthographiques d'un dictionnaire à un autre, 
d'une édition à une autre, et parfois même à Pintérieur d'un même ouvrage. On connait les variantes 
lis et lys, clé et clef, alaise et alêse et la présence ou "absence du trait d'union dans les composés tels 
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mille-feuille/millefeuille, compte rendu/compte-rendu, etc. Dans Varlex, N. Catach et J.-C. 
Rebejkow ont relevé plus de 5 000 variantes. 


En ce qui concerne les grammaires, la lecture du Grevisse montre par exemple Vextrême 
complexité des regles d'accord du participe passé qui couvrent plus de vingt-trois pages en 
caractéres fins, quatorze paragraphes qui comprennent maintes sous-rêgles, exceptions et 
remarques concernant bien souvent «une certaine confusion » dans Pusage, y compris celui 
d'auteurs de renom. 


De ces observations, il ressort que Fon peut affirmer que nul ne connait Vorthographe 
française. 


Cette méconnaissance ne peut que s'accentuer pour une raison fonciêre : Porthographe est 
figée alors que la langue évolue, de sorte que Vécart entre Vorthographe et la langue ne fait que 
saccroitre. Il est donc essentiel d'adapter Porthographe à la vie de la langue. Loin de remettre en 
cause la tradition, une telle attitude est en totale conformité avec Vhistoire de Vorthographe 
française. 


Comment procéder à cette adaptation ? 


Si Pon se démarquera d'une attitude puriste, on n'adoptera pas pour autant une position 
laxiste, selon laquelle chacun écrirait comme bon lui semble. TI faut ici rappeler briêvement la 
distinction entre norme, systême et usage. La norme est "ensemble de conventions établies qui sont 
censées régir Védifice orthographique du français. Le systême est "ensemble de régularités qui 
traduisent effectivement le fonctionnement actuel de cette orthographe. L'usage est la pratique 
orthographique des Français d'aujourd"hui. Il ressort de ces définitions que ce qui distingue la 
norme du systême est que ce dernier écarte des faits qui n'ont plus de raison d'être actuellement, 
tels que les deux [ de imbécillité alors que imbécile n'en a qu'un, ou Vaccent aigu sur le deuxiême e 
de événement, alors que Ion a un accent grave sur avênement, ce qui correspond à la prononciation 
de ces deux mots. Une position raisonnable est de rechercher les régularités, c'est-à-dire le systême 
contemporain, mais sous une forme évolutive, en retenant les formes nouvelles lorsqu'elles sont 
suffisamment fixées dans Tusage. Il ne s'agit donc pas d'accepter tous les écarts orthographiques, 
mais lorsque certains d'entre eux ont une forte récurrence, ils sont les indices d'une rupture entre la 
norme et le systême. Les Rectifications orthographiques proposent des aménagements portant sur 
les points suivants : le trait d'union, les marques du nombre, le tréma et les accents (en particulier 
Paccent circonflexe sur le i et le u), les verbes en -eler et -eter, le participe passé de laissé suivi d'un 
infinitif, les mots empruntés et enfin quelques anomalies. Bon nombre des formes rectifiées sont 
reprises dans les dictionnaires, telles parechoc, connaitre, renouvelement, allégro, alcotest, etc. (cf. 
Varlex). Tl est par ailleurs précisé dans la présentation du rapport que « les deux graphies des mots 
modifiés resteraient admises jusqu'à ce que la nouvelle soit entrée dans Pusage ». Ce point est 
essentiel, car il introduit ce que Robert Martin appelle « un espace minimal de variation », «un 
espace de liberté », Iorthographe devenant alors non plus un code imposé plus ou moins 
arbitrairement, mais « une composante naturelle du langage ». 


x 


Le principe qui préside à une actualisation de Vorthographe est donc la recherche des 
régularités qui définissent le systême évolutif. C'est ce même principe qui devrait régir les modalités 
d'enseignement de Porthographe. Cela permettrait de dépasser les débats souvent peu argumentés 
et de ce fait peu convaincants sur la méthode syllabique et la méthode globale. 


Dans le domaine de Tenseignement de Vorthographe, la connaissance du systéme est 
fondamentale. C'est en effet elle qui permet d'interpréter les écarts produits par les éleves et de ce 
fait d'établir un diagnostic sur lequel pourront être fondées une remédiation efficace et une 
évaluation positive. Revenons sur ces notions. 


Les unités orthographiques du français, pour nous limiter à cette langue, sont de deux ordres : 
celles qui traduisent un rapport à Poral et celles qui relêvent du rapport au sens. 
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Le rapport à Poral est fondamental et plus de 80 % des graphêmes français transcrivent un son. 
Cela semble conforter les partisans de la méthode syllabique, méthode d'autant plus séduisante 
qu'elle ne nécessite aucune formation particuliêre puisque tout le monde sait que b et a font ba et 
peut donc Venseigner, quand bien même on ne connait pas la véritable définition de la syllabe ! 
Mais s'arrêter à cet argument, pourtant souvent entendu, c'est ignorer des faits essentiels. Le 
rapport à "oral ne peut s'établir qu'à partir d'une compétence correcte de Poral, ce qui signifie que le 
maitre doit être en mesure d'évaluer cette compétence chez T"enfant. Pour cela il doit lui-même avoir 
une compétence qui lui permette d'analyser les sons et de savoir quels écarts sont liés à Vâge. Si les 
enfants disent souvent la maicresse au lieu de la maitresse, c'est que le phonéme [R] est postérieur 
alors que le [t] est antérieur et que leur prononciation en succession est de ce fait difficile, alors que 
le [k] a tous les traits définitoires du [t] mais est, comme le [Rr], postérieur (cf. B. Pothier, 2004, p. 
71). Une connaissance du systême phonologique du français est donc indispensable pour un 
enseignement efficace dans les premiéres classes du primaire. Lorsque Pacquisition de Foral est 
suffisamment assurée, il convient de savoir quels graphêmes transcrivent les phonêmes, quand [0] 
est écrit o, au, eau, aud, ot, etc. La méthode syllabique est alors entigrement défaillante. Tl suffit 
alors, pense-t-on, de dresser des listes de mots pour apprendre le vocabulaire d'usage. Là encore, il 
est vrai qu'aucune formation particuliere n'est nécessaire. Mais outre le fait que Von a alors recours 
à la méthode globale tant décriée, on méconnait à nouveau Paspect systématique de Porthographe, 
qu'il soit morphologique (le d de grand se prononce au féminin et dans les dérivés) ou distinctif (le 
h différencie ton de thon). Sur ce modele théorique, une typologie permettant d'interpréter les 
écarts est en cours d'élaboration. Elle sera suffisamment puissante pour traiter des mots 
difficilement reconnaissables, ce qui se passe en particulier dans les textes produits par des 
personnes en situation d'illettrisme, par exemple un mecerrage pour un éclairage. 


En fait, ni la méthode globale ni la méthode syllabique ne conviennent à elles seules pour 
enseigner Porthographe, ni même la méthode dite mixte. Les psycholinguistes distinguent deux 
démarches d'acquisition de la lecture et de Pécriture : Passemblage et Padressage. L'assemblage 
consiste à identifier puis à combiner des unités graphiques pour constituer un tout, Vadressage 
consiste à reconnaitre un tout, généralement un mot ou une partie de mot, préalablement mis en 
mémoire. La différence entre les méthodes syllabique et globale et les démarches d'assemblage et 
d'adressage est que ces derniêres sont orientées : Véleéve part d'un type d'unités pour aller vers un 
autre type d'unités. Qui plus est, d'un point de vue linguistique, une même unité peut être à la fois 
plus grande et plus petite : le grapheme est plus grand que la lettre et plus petit que le mot, le mot 
est plus grand que le graphéme et plus petit que la phrase, etc. Ce processus d'acquisition donne 
donc accês à tous les niveaux structurels de la langue écrite. Par ailleurs, à chacun de ces niveaux, 
Pattention est portée d'abord sur les phénomênes centraux, par exemple les graphêmes de base et 
les marques grammaticales fondamentales, pour s'élargir progressivement vers les phénomeênes de 
moindre portée. Une telle démarche pourrait à juste titre être qualifiée de dialectique. 


Une évaluation sérieuse des écarts orthographiques ne peut se faire si le maitre n'a pas la 
compétence pour émettre un diagnostic pertinent, autre que celui, si commode, de dyslexie. Une 
évaluation négative est bien souvent Vexpression d'une incapacité à formuler un diagnostic 
pertinent. En revanche, une évaluation positive facilite grandement le progrês : le remplacement du 
t par un c dans maicresse montre que Penfant a effectivement appréhendé ce qu'il y a de commun 
entre les deux phonêmes [k] et [t], et il serait regrettable que le maitre ne soit pas capable 
d'interpréter ce fait et d'en considérer Paspect positif. Retenons qu'une écriture préorthographique 
n'est en aucune maniêre une écriture fautive. 
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Lorthographe française est en crise, mais, contrairement à ce que beaucoup pensent, non pas 
parce que les scripteurs s'éloignent de plus en plus de la norme, mais parce que cette norme 
s'éloigne du systême contemporain, lié à "usage. Ce systême répond certes au besoin d'une stabilité 
sans laquelle la communication serait perturbée, mais aussi à Pinévitable évolution de la langue. 
S'opposer à Pévolution orthographique, c'est creuser le fossé entre Porthographe et la langue, et, à 
plus ou moins long, terme condamner Porthographe à une décadence annoncée. L'acquisition des 
principes fondamentaux qui la régissent peut et doit se faire dês Pécole primaire. Pour cela, il est 
nécessaire que les maitres reçoivent une formation en linguistique, en psycholinguistique et en 
sociolinguistique qui leur permettra d'établir une progression logique, en prise avec les capacités 
cognitives des élêves. À partir de là, c'est toute une mentalité qui changera : ce ne sera plus la 
société qui devra se plier à une orthographe dépassée, mais Porthographe, enfin revivifiée, qui 
s'adaptera à la société. 


Claude GRUAZ, messes 
Claude Gruaz, vice-président de 
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« Vers de nouvelles rectifications », est 
directeur de recherche honoraire au 
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Les réformes de I'orthographe 
en France (1990) et en Allemagne (1996) 


Toutes modestes qu'elles soient, les Rectifications de Vorthographe française méritent 
Pattention, car elles constituent une forme de gestion d'une des grandes inventions de Phumanité, 
Pécriture, et c'est dans cette perspective qu'elles doivent être constamment envisagées, c'est-à-dire 
en relation avec tous les autres actes d'intervention sur la graphie, qu'ils aient été réalisés dans le 
domaine du français ou dans celui d'autres langues et d'autres écritures que les nôtres. 


L'un d'eux vaut tout particuligrement la peine d'être observé : c'est la réforme de Porthographe 
allemande engagée en 1996 et devenue définitive peu avant le moment oú nous écrivons, c'est-à- 
dire le 1º" aout 2005. En effet, elle est pratiquement contemporaine de nos Rectifications et elle est 
destinée à des pays de même niveau économique et culturel que la France3º. En outre, elle présente 
le même profil : tres modeste, elle ne vise qu'ã gommer quelques incongruités sans bouleverser le 
paysage graphique et les conditionnements des usagers adultes3!. Enfin, comme en France, malgré 
son caractére minimal et pour ainsi dire dérisoire, elle a suscité des réactions d'une violence et 
d'une malhonnêteté consternantes, parfois même chez des gens réputés pour leur intelligence 
(comme Giinter Grass). 


Cependant, et c'est là ce qui devrait intéresser directement nos lecteurs, la réforme allemande 
s'est largement imposée, même si tout n'est pas joué : les administrations V"appliquent de même que 
la plupart des journaux et que tous les établissements d'enseignement sauf ceux des lands de 
Baviêre et de Rhénanie-Westphalie qui s'interrogent encore. Nos Rectifications sont loin d'avoir 
obtenu un tel succês. Le contraste frappe d'autant plus que la três grande cohérence de 
Porthographe allemande rendait la réforme peu urgente alors que c'est Vinverse en France. 


Nous voudrions nous demander la raison de cette différence d'accueil dans les deux zones 
linguistiques. Il se pourrait qu'interviennent des différences notables dans Vhistoire des deux 
langues et dans les représentations qui en résultent. Pour en prendre conscience, nous proposons 
de rappeler plusieurs faits majeurs qui ont marqué Phistoire de chacune des deux langues. 


Commençons par examiner le cas du français, qui permettra d'éclairer, plus loin, celui de 
Pallemand. 


L'image du français 


On sait que le latin a considérablement évolué pour aboutir aux formes modernes qu'on 
nomme les langues romanes, mais que, pour les usages nobles et en particulier pour Pusage écrit, il 
s'est longtemps maintenu sous une forme plus ou moins proche du latin classique. 


On sait aussi que cette répartition des rôles a progressivement été remise en cause à partir des 
environs de Pan 1000, les langues romanes entrant alors en concurrence avec le latin jusqu'a 
Péliminer de Pusage. Mais, il convient de le souligner, cette compétition s'est déroulée sans 
animosité. Au contraire, tout au long des siécles, le latin comme la culture latine (et, par là même, 
grecque) ont été révérés sans réserve. Tout ce que, plus ou moins explicitement, les usagers ont 
tendu à faire, c'est non pas d'évincer le latin mais de donner aux langues vernaculaires la même 





3º Si nous centrons notre réflexion sur la France, ce n'est pas par chauvinisme mais parce que, traditionnellement, en 
matiêre d'orthographe, les autres pays de la francophonie ont choisi de s'aligner intégralement sur la position de la 
France. Il n'est pas exclu que cette position évolue à Pavenir. 

3t Pour plus de renseignements sur le contenu de cette réforme, on se reportera en particulier à Liselotte Pasques, 
« Quelques caractéristiques de la réforme de Porthographe de Vallemand », dans Liaisons-AIROÉ nº 34-35, 2009, p. 
109. Voir aussi Romain Muller, « La réforme de Porthographe allemande tient bon », dans Orthographe nouvelle nº 
16, printemps 2005, p. 6. 
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dignité que le latin. Cette attitude s'est accompagnée d'une réflexion théorique inspirée de 
PAntiquité grecque et latine et sur laquelle il convient de s'attarder. 


Porté par Véclat de sa civilisation et des victoires d'Alexandre, le grec était devenu à Pépoque 
hellénistique la langue universelle du monde occidentals2. C'est en grec qu'écrivent VEgyptien 
Manéthon, le Phénicien Sanchoniathon, et même le Babylonien Bérose ou des juifs comme Philon 
d'Alexandrie et Joséphess. C'est en grec que les Romains administrent leurs provinces orientales et 
c'est en grec que le christianisme commencera à se diffuser. A Rome même, tous les citoyens tant 
soit peu cultivés savent le grec et certains écrivent en grec. Avec ce paradoxe : les Romains sont 
alors en passe de dominer matériellement le monde qu'ils connaissaient, y compris la Grêce, mais, 
culturellement, ils sont dominés par les Grecs ou, comme le dit plus élégamment Horace, Graecia 
capta ferum victorem cepita+... 


Pour échapper à cette forme d'humiliation sans risquer de ses citoyens qualifiés de Barbare, 
c'est-à-dire sans renoncer à la lumiére des Grecs, Cicéron propose la solution de la translatio : les 
aléas de Vhistoire font que le pouvoir matériel peut changer de main — c'est la translatio imperii — 
et qu'il en va de même avec Véclat culturel ; ce dernier peut aussi se déplacer — c'est la translatio 
studii — et se loger chez un peuple ou chez un autre, c'est-à-dire, en Voccurrence, dans la langue 
d'un peuple ou dans la langue d'un autres. Les Romains sont donc fondés à endosser et à prolonger 
Phéritage grec mais en utilisant leur propre langue, quitte à Penrichir en puisant largement dans le 
grec soit par "emprunt, soit par le calques3*. On connait le succês de la formule dans le monde latin 
et c'est elle qui a été inlassablement reprise par les Modernes, et Pon peut dire, par là même, que 
cest Cicéron qui a modelé toute Vhistoire linguistique et littéraire de [Europe et tout 
particuliêrement celle du français. 


C'est qu'en France elle a connu un destin exceptionnel : exprimée d'abord par Pécole des 
traducteurs de Charles V, en particulier par Nicolas Oresmes7, relayée lors de la Renaissance par des 
auteurs comme Ronsard et Du Bellay38, elle se trouve amplifiée par Vévolution politique et culturelle 
du royaume. Du xviIº au xIXº siécle, la France a joui d'une puissance matérielle et diplomatique 
immense tandis qu'elle donnait naissance à une profusion d'artistes et que sa langue, bénéficiant de 
ce prestige, se répandait dans toute PEuropesº. 


Dans ce contexte, le français est devenu aux yeux de Pélite un substitut du latin et du grec et, 
comme il s'agit en outre d'une langue latinisée par d'innombrables emprunts mais aussi 
effectivement latine par son origine, il est vu comme un nouveau latin et même plus: comme 
Pidiome parfaitsº. Si parfait qu'il devient une entité idéale, à la limite inaccessibles, qu'on se doit de 
protéger sourcilleusement et de glorifier en communiant avec les accents triomphalistes de 
Voltaires2 et les délires naivement arrogants de Rivarol43, pour ne citer que deux auteurs, dans un 





32 Voir Antoine Meillet, Aperçu d'une histoire de la langue grecque, Paris, 1919. 

33 Voir Haiim Rosén, L'hébreu et ses rapports avec le monde classique, Geuthner, Paris, 1979 ; André Paul, Et 
Vhomme créa la Bible, Paris, Bayard, 2000 ; Michel Masson, « La symbolique identitaire de Phébreu », dans 
Nationalisme juif et environnement arabe, Lille, 2005, pp. 185-198. 

34 « La Grêce vaincue vainquit son sauvage vainqueur... » (ép. 2.1.157). 

35 Voir A. Michel, Cicéron, les barbares et la grammaire, dans Langues et nations au temps de la Renaissance, Paris, 
1991. 

36 Antoine Meillet, Esquisse d'une histoire de la langue latine, Paris, 1933, ainsi que Frédérique Biville, « Bilinguisme 
gréco-latin et créations éphémeêres de discours », dans Lingua Latina, nº 6 (« La création lexicale en latin »), Paris, 
2000. 

37 Voir dans Jacques Chaurand, Nouvelle histoire de la langue française, Le Seuil, Paris, 1999, les contributions de 
Serge Lusignan et Genevieve Clerico, respectivement aux pages 107-108, 1393-136 et 206. 

38 Non sans que, toutefois, des réticences ne s'expriment ; cf. Geneviéve Clerico, dans Chaurand : 178s (op. cit. supra, 
note 8). 

39 Voir, par exemple, Louis Réau, L'Europe française au siêcle des lumiêres, Paris, 1938/1971. 

4º Voir Jean-Pierre Seguin, dans Chaurand : 250 (op. cit. supra, note 8). 

4 Voir Jean-Pierre Seguin, dans Chaurand : 256 et 274-5 (op. cit. supra, note 8). 

42 «... la langue française est de toutes les langues celle qui exprime avec le plus de facilité, de netteté et de 
délicatesse, tous les objets de la conversation des honnêtes gens ; et par là elle contribue dans toute "Europe à un des 
grands agréments de la vie. » (CEuvres historiques, éd. De R. Pomeau, Paris, La Pléiade : 0117). 

43 Voir le Discours sur Vuniversalité de la langue françoise (1734). 
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culte qui n'a cessé d'être célébré jusqu'à nos jours4. En corolaire, jusqu'à nos jours aussi, tout ce 
qui, dans le Royaume ou dans la République, n'est pas lui, c'est-à-dire les dialectes, est voué au 
mépris et se voit doublé du nom spécifiquement français et infamant de « patois ». Ce mot 
apparenté à patauger et patouiller évoque la saleté et la boues5 et, par contraste, révele ce qu'est 
son contraire, le « bon français », la langue de ceux qui échappent à la boue ou qui le prétendent. 


Gardons en mémoire cette image sacralisée de la langue française et passons à présent à 
Pallemand. 


L'image de V'allemand** 


Cette langue s'est trouvée associée à trois évenements qui ont joué un rôle capital dans la 
formation de la culture germanique : le déploiement d'un grand courant mystique au Moyen Age, le 
combat de Luther, la confrontation avec la culture et la langue françaises. 


Le courant mystique médiéval 


Du xIIº au xve siécle s'est manifesté dans les pays de langue germanique (essentiellement la 
Rhénanie mais aussi les Flandres) un mouvement religieux de type mystique remarquable à deux 
titres. D'abord, bien súr, sa qualité: certains de ses adeptes ont laissé des ceuvres d'une rare 
profondeur, en particulier Mechtilde de Magdebourg, Maitre Eckart, Johannes Tauler et Heinrich 
Seuse (Suso). Ensuite, ils ont écrit en langue vulgaire, c'est-a-dire en haut allemand et en bas 
allemand (flamand). 


Or, à Vépoque, dans ces régions comme dans toute PEurope occidentale, c'est en latin que sont 
véhiculées toutes les activités qui mobilisent la puissance d'attention tandis qu'on passe à la langue 
vernaculaire pour toutes les autres : la messe est dite en latin, la théologie, la philosophie et les 
sciences sont faites — oralement ou par écrit — en latin, tandis que c'est en langue vulgaire que se 
font les sermons, simples discours sans prétention, destinés non à construire la doctrine mais à la 
vulgariser auprês des fideles et à la leur faire appliquer. 


Pourtant, les ccuvres des mystiques allemands (et flamands) ne relêvent aucunement de la 
simple vulgarisation. Que ce soit sous forme de traités, de sermons ou de confidences, ces textes 
font état d'une recherche spirituelle extrêmement élaborée et souvent périlleuse. L'investissement 
intellectuel et affectif qu'ils exigent n'a rien à envier aux ceuvres de Thomas d'Aquin ou de 
Guillaume d'Ockham. Puisque c'est en latin que ces derniers s'expriment, pourquoi les mystiques ne 
le font-ils pas non plus, alors même qu'ils le savent et Pemploient à Poccasion ? À cela, semble-t-il 


deux raisons : 


e D'abord, ils envisagent la vie religieuse comme un dialogue intime de Vindividu avec le divin 
pouvant dans le meilleur des cas aboutir à Punion mystique. Sans entrer dans le détails”, il suffit 
pour notre affaire de rappeler que, par le processus mental de "Pabgeschiedenheit, c'est-à-dire « le 
retrait, la mise en congé des sollicitations extérieures », le croyant accede à un état d'abandon serein 
(gelâzenheit > all. moderne Gelassenhait) qui permet au divin de se révéler de maniére indicible 
(unausprechlich). Autrement dit, ce qui est cultivé, c'est Vexpérience éminemment individuelle et 
bouleversante, la plus intime, la plus profonde, la plus authentique de Vessentiel. Comme le dit 
Tauler : 





44 Voir Jacques Philippe Saint-Gérand, dans Chaurand: 422 (op. cit. supra, note 8), et Françoise Gadet, dans 
Chaurand : 636s (op. cit. supra, note 8). 

45 Cf. aussi en français champenois (Pays dºOthe) le verbe patéiyer «marcher dans la boue » (observation 
personnelle). 

46 Pour toute cette partie, on se reportera en particulier à Franziska Raynaud, Histoire de la langue allemande, coll. 
« Que sais-je ? », Presses universitaires de France, Paris, 1982, ainsi qu'à Peter Polenz, Geschichte der deutschen 
Sprache, Berlin, 1978. 

47 On se reportera (entre autres) à Vexcellente synthêse de Benoit Beyer de Ryke, Maitre Eckart, une mystique du 
détachement. Voir aussi Mircea Éliade, Histoire des croyances et des idées religieuses. Tome 3. De Mahomet à Vâge 
des réformes, Payot, Paris, 1983, p. 297 ; Frédéric Nef, « Expérience du vide et ontologie chez les Mystiques 
rhénans », dans Hermeês 2, Le Vide, Paris, 1981, p. 115. 
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Je chanterai ce chant nouveau : la nudité 
La pureté réelle est vide de pensée ; 

La pensée, elle doit se tenir à Vécart. 
C'est ainsi que j'ai perdu ce qui est moi. 
Je suis réduit à rien.48 


L'expérience mystique suppose le rejet des constructions intellectuelles et, comme le dit encore 
Tauler, « il faut se méfier des grands docteurs de Paris ». En conséquence, cette méfiance ne peut 
que s'étendre au langage et à la langue des docteurs de la Sorbonne, à savoir le latin et, si 
Pexpérience mystique doit être exprimée, c'est dans la langue la plus intime, la plus immédiate, 
proche de celle de Penfance, c'est-à-dire en allemand — en Poccurrence, en moyen haut allemand. À 
la vérité, cet allemand-là peut ne pas coincider exactement avec le dialecte de Vécrivain ou de son 
lecteur ; il a pu subir Pinfluence de la langue de la chancellerie ou des troubadours (Minnesânger) 
mais il n'empêche : il est transparent. 


e D'autre part, cette voie mystique est envisagée comme ouverte à tous : elle est ardue mais elle 
n'exige pas qu'on sache le latin, bien au contraire. Il importe donc pour ceux qui la connaissent de la 
diffuser, comme le font les Maitres cités plus haut. Mais, lã encore, c'est dans la langue de tous, en 
Poccurrence en allemand, qu'ils le feront. Sans concession : ils parlent au peuple mais ne vulgarisent 
pas. 


H en résulte que ce mouvement de pensée va engendrer des ceuvres qui, de facto, associent 
Pusage de la langue allemande aux notions de simplicité et d'authenticité, et cela, plus ou moins 
implicitement en contraste avec Pusage d'une langue étrangere, le latin, perçue comme respectable, 
certes, mais lointaine, cérébrale, élitiste et affectée. 


Cette association entre Pallemand et V"authenticité prend d'autant plus de relief dans Vhistoire 
de cette langue que le mouvement mystique qui Pengendre tient une place énorme dans Vhistoire de 
la culture allemande, qualitativement, nous Iavons dit, mais aussi quantitativement par son 
immense impact populaire et par sa durée : Paction de Mechthilde de Magdebourg, de Maitre 
Eckhart, son admirateur, et des successeurs de ce dernier, Tauler et Seuse, correspond à trois 
générations successives et Pécho de leur message se prolongera jusque chez Luther, chez Boehme et 
Silesius et même au-delà chez les Romantiques et chez Heidegger. 


Luther 


Parmi les prolongateurs, "un mérite plus particuliêrement Pattention, c'est Luther. On sait la 
place immense qu'il tient dans le paysage culturel des pays de langue allemande. Tl la doit à la 
vigueur de sa pensée et de son action, fortement secondée, il est vrai, par la récente découverte de 
Pimprimerie, qui lui permit de propager ses idées, et par les circonstances politiques qui lui valurent 
Vappui de I'Électeur de Saxe. 


Or, comme les mystiques rhénans des siécles précédents, il veut passionnément vivre et faire 
vivre le christianisme dans toute sa pureté, ce qui le conduit, d'une part, à s'opposer à Rome et au 
clergé et, d'autre part, à diffuser la Réforme autant qu'il le pouvait: dans son manifeste 4 la 
noblesse chrétienne de la nation allemande, il rappelle que tous les chrétiens sont prêtres49. Et, par 
là même, il en vient lui aussi à s'intéresser aux réalités linguistiques — en Poccurrence aux rôles 
respectifs du latin et de la langue vernaculaire : le fidele ne doit de compte qu'à Dieu et ces comptes 
se font dans sa langue, donc en allemand, et non dans la langue-écran que ne comprennent que 
ceux qui se posent en intermédiaires entre Phomme et Dieu, le latin. Le culte doit donc se célébrer 
en allemand et les Écritures doivent être traduites en allemand. 


Ainsi, dans une perspective et un climat radicalement différents, Luther et, à sa suite, tout le 
mouvement protestant viennent confirmer [association introduite par la mystique rhénane entre 
Pallemand et la recherche de Vauthenticité et de la transparence en opposition avec la langue élitiste 
des clercs. 





48 « Cantate de la nudité », traduction de J. Chuzeville, dans Mystique allemand, Paris, 1937. 
49 Voir Mircea Eliade, Histoire des croyances et des idées religieuses. Tome 3. De Mahomet à Váge des réformes, 
Payot, Paris, 1983, p. 250. 
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Face au français 


Jusqu'au xvrr, Vallemand prend consistance en se posant face au latin, mais, à partir des 
Temps modernes et pendant trois siécles, il se trouve confronté à une nouvelle pression : celle du 
français, qui, nous Vavons vu, acquiert dans toute "Europe un immense prestige. En Allemagne, il 
tend à devenir la langue usuelle de Paristocratie et des savants et il exerce une influence 
considérable sur la texture même de la langue. Comme le dit Leibniz : « La puissance autant que la 
langue française nous ont submergéssº. » 


Cependant, cet engouement suscite en même temps un trouble profond qui engendre un 
intense mouvement de réflexion sur le langage et les langues. Tl en résulte qu'un nombre croissant 
de germanophones devient conscient d'un danger: comme jadis le grec menaçant le latin, le 
français risque de reléguer Pallemand au rang de patois. 


Si nombre de gallophiles et de gallomanes jouent la carte « collaborationniste », d'autres, fiers 
de leur identité, réagissent comme Vavait fait Cicéron, mais avec deux sensibilités différentes. 


Certains, comme par exemple Martin Opitz (1597-1639), reprennent telle quelle la doctrine 
cicéronienne de la translatio : on peut et on doit s'inspirer de la culture française — tout comme de 
la culture grecque et latine — mais il convient de ne pas rougir de le faire en allemand. 


Cependant un autre courant, beaucoup plus considérable, remodele notablement la pensée de 
Cicéron. Celle-ci admet non pas la supériorité intrinseque de la langue grecque mais la supériorité 
de ce qu'elle véhicule, c'est-à-dire une culture et, plus précisément, une culture dont le contenu est 
de Pordre de Puniversel. Mais, dans des contextes et avec des projets souvent fort différents, chez 
des penseurs comme Leibniz, Herder, Klopstock, Fichte et Humboldt, pour ne citer que certains des 
plus connus, se fait jour Pidée que la langue n'est plus seulement un instrument interchangeable au 
gré de Phistoire mais que chaque langue possede son génie propre et qu'elle est, en quelque sorte, 
Pessence profonde, "âme du Volk, c'est-à-dire du peuple qui la parle. Chacun des membres du Volk 
communie avec cette âme et y trouve son moi authentique. Dans cette perspective, non seulement 
Pallemand vaut bien le français, le latin et le grec et Pon ne doit pas se laisser impressionner par 
eux, mais encore il importe de cultiver la germanité de Vallemand. 


C'est une vision quasi mystique comportant deux implications qui vont façonner Pimage de 
Pallemand : 


1) En effet, au départ, il existe, d'un côté, une multitude de dialectes qui sont étroitement 
apparentés mais qui ne sont pas toujours aisément intercompréhensibles et, d'un autre côté, un 
besoin de communication interdialectale conduisant à Védification d'une langue paralléle commune 
(Umgangssprache) qui, en gros, se cristallise progressivement autour des usages des chancelleries 
et des écrits de Luther. 


Comme on peut s'y attendre, dans la perspective de la langue-âme-du-Volk, les deux réalités 
sont revendiquées avec pour corolaire que les dialectes, à Vinverse de ce qui se passe en France, ne 
sont jamais méprisés. Ils sont au contraire largement pratiqués jusqu'à nos jours. Quant à la langue 
interdialectale, si elle est respectée, ce n'est pas comme dans le cas du français parce qu'elle échappe 
à la boue du patois, c'est parce que c'est un instrument commode qui permet à des gens du même 
Volk de transmettre des messages qui peuvent être de grande qualité (littéraires, religieux, etc.). 
Alors que Popposition entre le français et le patois rejoint dans une dimension métaphysique celle 
du pur et de Pimpur, la coexistence du dialecte et de Pallemand commun est de Tordre du 
pragmatique. 


2) Cultiver la germanité, c'est Pépurer des éléments étrangers qui ont pu s'y introduire et, en 
particulier, des éléments français. Or, n'oublions pas que ce souci de pureté se manifeste en 
contexte. Le français n'est pas seulement un corps étranger quelconque qu'il faudrait évacuer au 
nom d'une théorie. Tl est le véhicule d'une culture brillante et raffinée ; il est aussi la langue d'un 
peuple conquérant et arrogant, souvent jugé léger, et ceux qui, en Allemagne, le pratiquent 





5º Voir « Unvorgreifliche Gedanken betreffend die Ausiibung und Verbesserung der deutschen Sprache » (8 26), 
traduction de M. Crépon (dans L'Harmonie des langues, Paris, 2000 : 54/55). 
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appartiennent à Paristocratie sociale et intellectuelle. Par là même il est associé à toutes ces réalités 
et il en devient aisément le symbole. Si, donc, la défense de la langue conduit à se garder des 
éléments étrangers et singuliêrement français, la germanité authentique est ce qui reste lorsqu'on a 
évacué ces derniers et, par contraste, elle tend à se définir symboliquement comme tout le contraire 
de ce que représentent les éléments français : elle est donc la simplicité, le naturel, Pauthentique, 
Pabsence d'affectation et d'hypocrisie. 


On ne saurait trop le souligner, ce courant de pensée est loin d'être anecdotique. Non 
seulement il a été exprimé par de grands noms mais, bien au-delà, il imprêgne tout le mouvement 
romantique allemand ainsi que, au xIXxº et au xxº, toute la politique allemandes!. C'est ainsi que 
Pannexion de PAlsace et de la Lorraine germanophone ne sert pas seulement des intérêts 
économiques et stratégiques ; pour ceux qui Pont mise en ceuvre, elle correspond à une évidence : 
leurs habitants parlent allemand, donc ils sont Allemands. L'Anschluss, la revendication des 
Sudêtes et du Luxembourg, obéit à la même logique. 


En outre, ce mouvement a été — et est encore — si puissant qu'il s'est répandu dans toute 
PEurope centrale et orientale et qu'il a largement présidé au modelage de nombreuses langues 
comme, par exemple, le hongrois, le finnois, le lituanien, le letton, Pestonien, le norvégien, le 
tchêque et même Vhébreu modernes. 


Ainsi, contre le français, Vauthenticité, la simplicité, la recherche de la pureté des origines se 
trouvent étroitement associées à la langue allemande pendant les trois derniers siécles comme elles 
Pont été auparavant dans le mysticisme rhénan et le luthéranisme, c'est-à-dire, en fin de compte, 
tout au long de Phistoire des germanophones et de façon massive. 


Hypothêse 


On voit comment le rappel de ces faits bien connus pourrait contribuer à expliquer le succês 
pratiquement assuré de la réforme de Porthographe allemande en contraste avec la langueur dont 
souffre celle du français. En effet, "orthographe est une composante de la langue. Or, on ne peut 
manquer d'être frappé par deux coincidences : 


1) Les réformes de Porthographe visent en principe à changer Pusage dans le sens d'une 
simplification. Or, dans le domaine francophone, cette démarche entre en conflit avec "image qu'on 
se fait de la langue : si elle est tenue pour une entité sacrée, toute modification sera perçue comme 
sacrilége, même, soulignons-le, la plus infime : toucher à Paccent circonflexe, c'est mettre la Patrie 
en danger, c'est violer la France. 


Au contraire, si la langue est associée, comme elle a pu Pêtre chez les germanophones, à la 
notion d'authenticité et de simplicité, la simplification ne risque pas de choquer ; au contraire, la 
simplicité étant envisagée comme une vertu, c'est-à-dire une disposition à cultiver sans relâche, 
toute action engagée dans ce sens entre en phase avec cette démarche. Tout porte, sinon à 
s'enthousiasmer, du moins à laisser faire les gens de bonne volonté qui proposent de rendre 
Pexpression linguistique plus simple, plus proche du peuple, à Vinstar de leurs grands ancêtres, sans 
être obnubilé comme en France par "image d'une langue sacrosainte. 


2) Les réformes de Vorthographe ne se font pas par génération spontanée: elles sont 
proposées, traitées, discutées et éventuellement amendées, rejetées ou diffusées par un nombre 
relativement limité d'acteurs : savants, écrivains, journalistes, administrateurs, enseignants. 


Or, d'une part, ces décideurs ont tous reçu une instruction approfondie, le plus souvent de type 
« littéraire », c'est-a-dire qu'ils ont tous été nécessairement soumis, chacun dans leur pays, aux 
représentations de la langue mentionnées plus haut et "on sait que, pour se déprendre de cette sorte 
de conditionnement, il faut une liberté d'esprit qui n'est pas à priori le fait du plus grand nombre. 





51 À ce sujet, voir par exemple Jean Plumyêne, Les nations romantigues : histoire du nationalisme, Fayard, Paris, 
1979. — Pour les dérives — bien connues —, voir aussi G. A. Goldschmidt, « La langue allemande sous le nazisme », 
dans Le genre humain nº 21 (« Les langues mégalomanes »), Paris, 1990. 

52 Voir à ce sujet Istvan Fodor et Claude Hagêge, Réforme de langues, Hambourg, 1983. Pour Vhébreu moderne, voir 
Michel Masson, Langue et idéologie : les éléments étrangers en hébreu moderne, Paris, 1987. 
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D'autre part, toute réforme de Vorthographe suppose un changement d'habitudes, c'est-à-dire un 
effort et, par là même, peut aisément susciter le rejet. 


Il ne parait donc pas déraisonnable d'envisager au moins comme hypotheêse de travail que la 
présence des représentations de langue dont nous avons fait état ait joué un rôle dans Pacceptation 
ou le refus d'une réforme de Porthographe. 


Assurément, il ne s'agit que d'une hypothêse car, en fin de compte, nous attribuons aux 
décideurs francophones et germanophones une démarche mentale sans les avoir consultés. Tl 
conviendrait donc de procéder à une vérification. On pourrait le faire par des sondages et des 
enquêtes sur le terrain mais aussi en examinant comment la gestion de Vécriture a été réalisée 
ailleurs que dans les domaines francophone et germanophone : si les coincidences relevées plus 
haut à leur propos valaient pour toutes les langues, on pourrait considérer Phypothêse comme 
démontrée. C'est là un travail important que nous ne prétendons pas effectuer ici. Cependant, on 
peut d'ores et déjà verser au dossier les remarques suivantes : 


1) L'idée que Vécriture, comme la langue, puisse faire "objet d'un investissement psychologique 
et, plus particulitrement, idéologique est confirmée par ce qu'on observe un peu partout dans le 
monde : la langue des Serbes — orthodoxes — ne differe de celle des Croates — catholiques — que 
par Pécriture, cyrillique pour les uns, latine pour les autres, pour les raisons idéologiques que Pon 
connait ; le roumain de Moldavie a été noté en caractéres cyrilliques pour des raisons politiques : en 
1941, pour parfaire la soviétisation du pays, il a paru expédient d'assimiler symboliquement les 
ressortissants en leur imposant Valphabet des nouveaux maitres mais, depuis 1989, on est revenu à 
Palphabet latin — pour des raisons non moins idéologiques. De même, les Taiwanais se sont-ils 
refusés à appliquer la réforme de Pécriture chinoise instituée par la Chine communiste à partir de 
1955, non pas pour des raisons techniques mais, symboliquement, pour ne pas paraitre s'incliner 
devant une mesure décrétée par Pékin. De même, sait-on que, en 1928, les Turcs ont abandonné 
Pécriture arabe et sont passés à [Palphabet latin pour rompre avec ce que représentait 
symboliquement arabe: la religion et un certain passé. À peu prês à la même époque, les 
yidichophones progressistes d'Union soviétique instituaient une orthographe phonologique qui 
visait, ici encore symboliquement, à couper avec le passé religieuxs53. De même encore, voit-on que 
les berbérophones, de nos jours, veillent à ne pas noter leur langue en caractêres arabes comme on 
avait pu le faire parfois auparavant. Et Pon pourrait longtemps prolonger cette énumération. 


2) Plus précisément est confirmée Pidée que la réforme de Vorthographe peut être freinée par le 
poids d'un passé jugé prestigieux et même sacré. On le voit en hébreu moderne oú de nombreuses 
réformes, souvent radicales, ont été proposées mais sans beaucoup de succês tant est grande la 
crainte de rompre avec les usages du Livre ou de ceux du Talmudss. L'orthographe du grec moderne 
démotique lui-même reste elle aussi três largement tributaire de la graphie des grands textes 
fondateurs de "Antiquité et du Nouveau Testamentss. L'irlandais moderne reste de même attaché à 
Porthographe médiévale malgré les problêmes énormes qu'elle pose parce que c'est celle de Tâge 
d'or littéraire de PIrlande. Les Arméniens sont déchirés par un conflit qui oppose les « Orientaux » 
(d"Arménie proprement dite) aux « Occidentaux » (de la diaspora), les premiers usant d'une 
orthographe élaborée dans un contexte soviétique alors que les derniers préferent Porthographe 
traditionnelle instituée par un personnage sacralisé, Saint Mesrop (1 441), créateur de Valphabet 
arménien et rédacteur du premier texte écrit en cette langues*. 


3) Est confirmée aussi Vidée que Passociation langue/nation se répercute sur Vorthographe. 
D'une façon constante, les peuples qui cherchent à faire valoir leur existence se donnent une 





53 Le yidiche est une langue germanique ou figurent un grand nombre de mots hébreux. Il s'écrit en caractêres 
hébreux adaptés de telle sorte que la notation est pratiquement phonologique — à [exception notoire des mots 
d'origine hébraique. Ces derniers sont repris avec leur graphie d'origine (biblique ou talmudique) qui suit un usage 
radicalement différent (voyelles absentes, lettres « muettes »). 

54 Voir Michel Masson, «Lhébreu moderne et [orthographe », dans Renée Honvault (dir.), Dyalang 
(« V'orthographe en questions ») [à paraitre]. 

55 Tout comme la variété puriste (katharévoussa) aujourd"hui pratiquement tombée en désuétude. 

56 La querelle est d'autant plus douloureuse qu'il ne s'agit pas seulement d'une différence de graphie mais aussi de 
dialecte. 
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orthographe aussi simple que possible et tendent le plus souvent à noter les éléments d'origine 
étrangere (grecs, latins, français, allemands, etc.) conformément aux normes choisies pour les 
éléments perçus comme autochtoness” : pour les Hongrois, les Finlandais, les Tchéques, les 
Lituaniens, les Biélorusses, etc., la langue étant le symbole et Pémanation du peuple doit être 
rendue accessible à tout le peuple et "émancipation de la graphie fait écho à Pémancipation 
politique. 


Assurément, cet inventaire mériterait d'être prolongé et approfondi mais il semble déjà assez 
étoffé pour confirmer que Pidéologie et, plus particuliêrement, la représentation que les usagers se 
font de leur langue intervient largement dans leur gestion de Pécriture et, par lã même, permet de 
faire de notre interprétation plus qu'une hypotheése de travail. 


x 


Au total, ce bref regard sur la réforme allemande de 1996 n'est pas sans profit. 


D'abord, nous ne bouderons pas notre plaisir: la gestion de Pécriture est une entreprise 
universelle et "on se réjouit de la voir menée intelligemment et avec succês. 


Ensuite, elle vient encourager notre action et alimenter notre argumentaire : non, une réforme 
de Vorthographe ne ruine pas une culture ; non, elle n'interdit pas Vaccês aux écrits antérieurs ; non, 
elle n'est pas impossible à mettre en ceuvre ; non, elle ne coute pas des fortunes... 


Enfin, nous apprenons que nous devons cependant tempérer notre optimisme : tout ce qui vaut 
pour les pays de langue allemande ne vaut pas automatiquement pour les pays de langue française 
et tout particuliérement pour la France. Pourtant, ce bémol ne doit pas nous démobiliser. Au 
contraire, la différence qui oppose les deux zones linguistiques peut être mise à profit dans notre 
action car elle nous permet d'affiner le maniement de notre argumentaire. 


En effet, si, comme on a tenté de le montrer, il apparait qu'un grand nombre de décideurs 
francophones tendent à se faire une image sacralisée du français, nous devrons nous rappeler que, 
face au sacré, certains de nos arguments risquent de se dissoudre : inutile de parler de rationalité à 
un croyant, ni du cout de Penseignement, ni de handicap social car le culte de PIdole justifie tout. 


Ce qu'il faudrait donc plutôt, c'est tenir compte du profil de nos contradicteurs, se placer sur 
leur terrain. On pourrait par exemple leur proposer d'approfondir leur foi. En effet, ils s'adossent à 
la glorieuse histoire de notre langue mais ils n'ont guêre consacré de temps à étudier et méditer 
cette histoire. Il faudrait donc, en particulier, leur rappeler que Vorthographe française est une 
invention relativement récente puisque sa conception coincide avec la création de "Académie 
française (1634) ou, plus exactement, avec la parution de son premier dictionnaire (1694) et, 
surtout, qu'elle s'est constituée ensuite par réformes successives — on n'en compte pas moins de 
huit — de sorte que s'opposer à toute nouvelle réforme, c'est bafouer notre tradition, c'est mutiler la 
France. 


Michel MASssON 


est professeur émérite à "Université 
Paris-III. 








57 Par exemple, pour ne citer qu'une langue, cf. finnois filosofia, teoria, fajanssi (« faience »), etc., etc. 
2 2 
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Résumé des rêgles 


Les numéraux composés sont systématiquement reliés par des traits d'union. 
Ex. : vingt-et-un, deux-cents, trois-millions-six-cent-mille, trente-et-uniême (31º) 


La soudure s'impose dans un certain nombre de mots (mots composés avec contr(e)-, entr(e)-, extra», 
infra-, intra-, extra-, composés avec des éléments « savants », onomatopées, mots d'origine étrangêre...). 
Ex.: contrappel, entretemps, extraterrestre, ultraviolet, agroalimentaire, cardiovasculaire, tictac, 
baseball, weekend, portemonnaie 


Dans les noms composés du type pêse-lettre (verbe + nom) ou sans-abri (préposition + nom), le second 
élément prend la marque du pluriel lorsque le mot est au pluriel. 
Ex. : un compte-goutte, des compte-gouttes ; un aprês-midi, des aprês-midis 


Les mots empruntés forment leur pluriel de la même maniêre que les mots français et sont accentués 
conformément aux rêgles qui s'appliquent aux mots français. 
Ex. : des matchs, des minimums, des miss, révolver, téquila 


On emploie I'accent grave (plutôt que I'accent aigu) dans un certain nombre de mots (pour régulariser 
leur orthographe) et au futur et au conditionnel des verbes qui se conjuguent sur le modêle de céder. 
Ex. : évênement, rêglementaire, je cêderai, ils rêgleraient 


L'accent circonflexe disparait sur i et u. On le maintient néanmoins dans dá, már, súr, jeúne(s), dans les 
terminaisons verbales du passé simple (nous fúmes) et du subjonctif, et en cas d'ambigúité pour croitre 
(je croís). Ex. : cout ; entrainer, maitrise ; paraitre, il parait 


Le tréma est déplacé sur la lettre u prononcée dans les suites -gúe- et -gli- et il est ajouté dans 
quelques mots bien ciblés. 
Ex. : aigúe, ambigúes, contigue ; ambiglité, exiguité ; argúer, gageúre 


Les verbes en -eler ou -eter se conjuguent sur le modêle de peler ou de acheter. Les dérivés en -ment 
suivent les verbes correspondants. Font exception à cette rêgle appeler, jeter et leurs composés (y 
compris interpeler). 

Ex. : /'amoncêle, amoncêlement, tu épousseteras, elle morcêle, on ensorcêle 


Les verbes en -otter (et dérivés) et les mots en -olle s'écrivent avec une consonne simple. Font exception 
colle, folle, molle et les mots de même famille qu'un nom en -otte (comme botter, de botte). Ex. : corole ; 
frisoter, frisotis, balloter, ballotage, greloter, grelottement 


Le participe passé de laisser est invariable s'il est suivi d'un infinitif. 
Quelques familles sont réaccordées : bonhomme/bonhommie, siffler/persiffler, assois/assoir 


Quelques anomalies sont supprimées : douçátre, exéma, levreau, relai, saccarine 


Consultez le site officiel www.orthographe-recommandee.info pour plus d'information. 

La brochure Vadémécum de I'orthographe recommandée, qui contient les rêgles et la liste de tous les 
mots rectifiés, est en vente en librairie. 

Le présent document peut être reproduit et distribué à volonté pour mieux faire connaitre "orthographe 
moderne. 
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1. QU'EST-CE QU'UNE DISSERTATION CRITIQUE ? 


« La dissertation critique est un exposé écrit et raisonné sur un sujet qui porte à discussion. Dans cet 
exposé, [éleéve doit prendre position sur le sujet proposé, soutenir son point de vue à Iaide d'arguments 
cohérents et convaincants et à Iaide de preuves tirées des textes proposés et de ses connaissances 
littéraires. 


La dissertation critique intêgre les habiletés des trois cours de la formation générale : analyser, disserter, 
critiquer. La capacité d'analyse se vérifie à travers les preuves que Vélêve tire des textes à [étude pour 
appuyer sa démonstration, Ihabileté à disserter passe par la discussion logique de affirmation proposée 
et "habileté à critiquer transparait dans la prise de position défendue tout au long du texte. » 


(Extrait du document du ministêre de ["Éducation : Epreuve uniforme de français, 
langue d'enseignement et littérature, toute Vinformation de A à Z) 


ds CONSEILS DE PRÉPARATION 


Une préparation adégquate à "Epreuve uniforme de français repose sur une information complête. Pour 
savoir à quoi s'attendre, il importe donc de lire tous les documents reçus afin de connaitre la nature de 
Pépreuve, son déroulement et ses critêres d'évaluation. 


Vous pouvez aussi avoir à faire une révision grammaticale. Vous avez sans doute une petite idée de vos 
faiblesses en langue, vous savez si elles se situent davantage sur le plan de la conjugaison, de accord du 
groupe du verbe, du groupe du nom ou des participes passés, sur le plan des homophones, de la 
ponctuation, etc. Sinon, examinez d'anciens travaux corrigés et identifiez vos faiblesses. 


Au besoin, faites des exercices selon les catégories. Vous trouverez une banque d'exercices três complête 
et três détaillée sur le site du CCDMD — http://www.ccdmd.qc.ca/fr 


Dans un autre ordre d'idées, il est important de prendre les moyens nécessaires afin de réduire le stress 
avant et pendant "épreuve. Pour favoriser la concentration, il faut arriver à "épreuve bien reposé et bien 
alimenté. Pendant épreuve, il est utile de s'arrêter pour une mini-détente : fermer les yeux quelques 
secondes et respirer profondément. 


Une bonne gestion du temps peut faire la différence entre I'échec et la réussite. C'est pourquoi il faut 
décider à avance de [utilisation du temps disponible. La question centrale est la suivante : « Ferai-je un 
brouillon ou non?» De toute façon, Iobjectif ultime reste évidemment de se ménager une période 
suffisante afin de relire et de corriger la copie finale. 


Le sujet doit être choisi avec soin (un sur trois), car il s'agit de se mettre en situation de rédiger 
efficacement. Il est préférable d'opter pour le sujet qui présente le moins de difficultés pour soi en tenant 
compte des criteéres d'évaluation, en fonction de sa compréhension de la question et des textes, et non en 
fonction de la longueur de ceux-ci. 


On ne doit pas oublier qu'il n'y a pas de bon ou de mauvais point de vue en soi (on peut toujours être 
d'accord avec | énoncé, le contredire ou le nuancer), qu"outre la qualité de la langue, c'est la structure et 
le contenu de |argumentation (argument + preuves directes ou indirectes + commentaires) qui importent, 
et qu'il n'y a pas de modêle de plan prédéterminé non plus (tels le plan dialectique ou analogique, par 
exemple.) 


2.1 LES OUTILS INDISPENSABLES 


un bon stylo (noir ou bleu); 
un crayon plomb (pour souligner les mots à vérifier dans le dictionnaire lorsque vous rédigerez); 


deux marqueurs de couleurs différentes; 
une gomme à effacer pour !"encre (cette gomme a | apparence d'une gomme au plomb, mais elle 
est conçue pour !'encre) ou du liquide correcteur. 





2.2 LES OUVRAGES INDISPENSABLES 


> Trois ouvrages de référence (voir la section 8 dans ce document) 


3: STRATÉGIE DE RÉDACTION ET GESTION DU TEMPS 


Une stratégie de rédaction efficace consiste d'abord à bien identifier les étapes du processus de rédaction 
ainsi que les tâches incluses dans chacune d'elles. 


L'Epreuve uniforme de français dure quatre heures trente. Il est important de bien utiliser le temps 
disponible et de répartir judicieusement les diverses tâches. 


3.1 LE PROCESSUS DE RÉDACTION 


EN 


Vous devez accorder une place suffisante à chacune des trois étapes du processus de rédaction : 
préparation, rédaction et révision. Une préparation incomplête peut entraíner I"échec, par exemple, à cause 
d'une mauvaise analyse du sujet de rédaction. Cependant, nous savons que plusieurs élêves ont échoué à 
VÉpreuve uniforme de français parce qu'ils ou elles nºont pas eu le temps d'effectuer une révision 
complête de leur texte. C'est pourquoi il est essentiel de planifier le processus de rédaction en fonction 
de cette étape ultime. Souvent, les lacunes de ['étape de révision ont entrainé des échecs aux sous-critêres 
Tet8 (maitrise de la langue). 


3.2 LE COMPTE DES MOTS 


Lºobjectif est de rédiger une dissertation de 900 mots. Aucune pénalité nest imposée si votre texte 
compte au moins 800 mots. Nºoubliez pas que les citations comptent dans le nombre total de mots (si vos 
citations sont trop longues, vous serez cependant pénalisé dans un des critêres de correction). Utilisez une 
technique rapide pour compter les mots : établissez le nombre moyen de mots par ligne à partir d'un 
échantillon d'une dizaine de lignes et multipliez par le nombre de lignes. 


Vous pouvez prévoir la répartition suivante : 

Introduction : entre 10 % et 15 % de la longueur de la dissertation, soit environ 150 mots; 
Développement : entre 70 % et 80 % de la longueur de la dissertation, soit 3 paragraphes de 200 à 225 
mots ou 2 paragraphes de 300 à 325 mots; 

Conclusion : autour de 10% de la longueur de la dissertation, soit environ 100 mots. 


Attention! Si votre texte est trop court, vous pouvez être pénalisés aux différents critêres et cela peut 
même causer un échec. 


3.3 LA QUESTION DU BROUILLON 


La question centrale de la stratégie de rédaction est la suivante : « Vais-je faire un brouillon ou non ? » 
En effet, selon le choix qui sera fait, 'utilisation du temps alloué différera considérablement. 


Nous recommandons aux personnes qui le peuvent de ne pas faire de brouillon. Cependant, cette 
approche demande qu'un plan détaillé soit élaboré avant la rédaction, incluant les parties et les sous- 
parties de la dissertation, précisant les idées principales et les idées secondaires, les exemples et les 
citations à inclure. 


Évidemment, faire Iéconomie du brouillon a pour conséguence d'augmenter le temps disponible pour la 
révision. Cette stratégie de rédaction implique par contre que vous êtes capable de rédiger des 
phrases correctes à partir d'un plan détaillé bien structuré. 


Par contre, si vous choisissez de faire un brouillon, vous devez prévoir le temps nécessaire à sa 
transcription tout en ménageant une période suffisante pour réviser la copie finale, c'est-a-dire que cette 
approche oblige peut-être à réduire le temps alloué au plan et à la rédaction comme telle. 


3.4 LA GESTION DU TEMPS 


Voici des propositions de répartition du temps alloué, selon Iapproche choisie : 


























SANS BROUILLON AVEC BROUILLON 
PRÉPARATION À LA RÉDACTION PRÉPARATION À LA RÉDACTION 
1. Choix et analyse du sujet 30 m 1. Choix et analyse du sujet 30 m 
— Lecture des questions et lecture — Lecture des questions et lecture 
rapide des textes rapide des textes 
— Choix du sujet — Choix du sujet 
2. Élaboration des idées et rédaction lh 2. Élaboration des idées et rédaction 30 m 
du upa détaillé du qupran détaillé 
Clarification du sens des mots de Clarification du sens des mots de 
Pénoncé du sujet (mots incompris Pénoncé du sujet (mots incompris 
et notions-clés) : recherche dans le et notions-clés) : recherche dans le 
dictionnaire dictionnaire 
— Identification de la problématique — Identification de la problématique 
(éléments essentiels + consigne (éléments essentiels + consigne 
critique) critique) 
— Lecture approfondie et annotation — Lecture approfondie et annotation 
du ou des textes : repérage des du ou des textes : repérage des 
éléments de contenu et de forme éléments de contenu et de forme 
pour répondre à la question pour répondre à la question 
— Choix du point de vue critique * — Choix du point de vue critique* 
— Sélection des passages à — Sélection des passages à 
commenter et des citations commenter et des citations 
Rédaction du plan détaillé Rédaction du plan détaillé 
RÉDACTION RÉDACTION DU BROUILLON 
3. Rédaction 2h 3. Rédaction du brouillon 1h30 
— Introduction — Introduction 
— Développement — Développement 
— Conclusion — Conclusion 
RÉVISION RÉVISION 
4. Premiêre révision 30 m 4. Révision du brouillon 30 m 
— Vérification de Iorganisation du — Vérification de Iorganisation du 
texte telle que précisée dans texte telle que précisée dans 
Pintroduction Pintroduction 
— Ajout d'éléments manquants (si — Ajout d'éléments manquants 
nécessaire avec un astérisque) — Correction de la langue 
— Correction de la langue 
5. Révision finale 30 m 5. Transcription du brouillon lh 
6. Révision de la copie finale 30m 











* Comme vous le constaterez dans le tableau suivant, intitulé Conseils pour le repérage des idées dans le texte, vous 
pouvez aussi avoir choisi votre point de vue avant la lecture approfondie du texte, le tout dépendant de votre facilité 


à choisir une position critique. 





Comme vous le remarquez sans doute, il est évidemment plus rentable de ne pas rédiger de brouillon si 
vous pouvez vous le permettre, car, lorsque vous rédigez un brouillon, vous devez réserver une heure à la 
transcription, ce qui réduit le temps que vous pourrez consacrer à la révision de la dissertation comme 
telle. 


3.5 LE REPÉRAGE DES IDÉES DANS LE TEXTE 


Votre plan détaillé dépend du repérage des idées dans le texte. Il vous faut donc procéder 
systématiquement afin d'être efficace et de gagner du temps. 








> Lors de votre premiere lecture, soulignez les mots que vous ne comprenez pas dans le texte. 
Vous devrez consulter le dictionnaire pour éclaircir leur sens, si vous n'arrivez pas à le faire à 
partir du contexte. 


> Lors de la lecture approfondie du texte, vous devrez structurer votre argumentation, donc 
repérer les passages qui vous permettent de défendre votre point de vue, et bâtir votre 
argumentation en conséquence. Vous devez annoter votre texte et le surligner. 


> Deux façons de procéder : soit vous avez choisi votre point de vue critique dês la premiêre 
lecture du texte, et vous faites ensuite votre repérage en fonction de ce point de vue, soit votre 
repérage dans le texte vous permettra de choisir votre point de vue. 


POINT DE VUE CHOISI DES LA PREMIERE LECTURE 


> Surlignement. Il peut être fort utile d'utiliser un marqueur de couleur pour surligner votre 
texte, de façon à mettre en évidence tous les passages qui servent votre argumentation. Si jamais 
vous optez pour un point de vue nuancé, vous pouvez utiliser deux marqueurs de couleur 
différente pour identifier ce qui vous servira à bâtir vos arguments reliés au pour et au contre. 


> Annotation en marge. Vous mettrez en marge des mots-clés reliés aux aspects à développer et 
qui vous permettent de bâtir votre argumentation. (Voir  exemple cité dans la section Repérage 
des idées de la section 7, aux pages 29 et 30.) Ce repérage préalable vous permettra de bâtir 
facilement un plan détaillé, car vous n'aurez alors qu'à regrouper et à ordonner les éléments de 
contenu identifiés en marge qui constitueront vos arguments principaux et secondaires. 


> Numérotation des citations. Vous pouvez numéroter en marge les citations que vous utiliserez. 
Vous n'inscrirez que leur numéro dans votre plan (ou consécutivement dans votre brouillon) et 
ne les retranscrirez qu'au propre pour ne pas perdre de temps. 


> Encadrement. Il peut être judicieux d'encadrer certains éléments relatifs à la forme (donc à la 
maniêre dont "auteur procêde) pour vous en servir dans votre argumentation, car vous devez 
toujours faire référence à des connaissances littéraires. 








' Dans un plan dit par accumulation (pour-contre-contre, par exemple). 








POINT DE VUE À DÉTERMINER À LA SECONDE LECTURE 


> Surlignement. Vous utilisez ici deux marqueurs de couleurs différentes : "un vous servira à 
surligner les preuves liées à la défense d'un point de vue qui répond par Vaffirmative à la 
question, alors que [autre vous sert à surligner les preuves liées à la défense du point de vue 
adverse. 


> | Annotation en marge. Vous faites exactement le même type de repérage des idées-clés dans le 
texte en écrivant des mots synthêse en marge, mais vous repérez tous les éléments reliés à la 
question sans choisir le point de vue à adopter. 


> Choix du point de vue. Aprês avoir fait ce travail préliminaire, vous n'aurez qu'à choisir votre 
point de vue (et vos preuves) en fonction de ce qui ressort avec évidence de votre repérage, ce 
que vous indiquera la couleur dominante dans votre texte surligné. Ce mode de fonctionnement 
peut évidemment servir aussi à soutenir un point de vue nuancé, puisque les arguments du pour 
et du contre vous apparaitront visuellement du premier coup d”ceil. 


> Numérotation des citations, puis encadrement des éléments relatifs à la forme devront suivre. 


Évitez les deux excês. Ne pas repérer suffisamment d"éléments liés à la question rend difficile la 
constitution d'un plan solide, mais repérer trop d'éléments pêche par Iexcês inverse: votre 
débroussaillage sera trop dense et vous aurez à faire un tri parmi le tri, auquel cas, tout votre texte 
risque d'être surligné ! 








4. CONSEILS DE RÉDACTION 


Les phrases en italiques reproduisent chacun des critêres d'évaluation de la dissertation critique (que 
vous trouverez reproduits à la fin de ce document), suivis de commentaires et de remarques. 


4.1 CRITERE I- COMPRÉHENSION DES TEXTES ET QUALITÉ DE 
L'ARGUMENTATION 


4.1.1 Sous-critére 1 — Le respect du sujet de rédaction 


L'éleve traite de façon explicite tous les éléments de ['énoncé du sujet de rédaction. 


La compréhension du sujet 


> Analysez la question ou Iénoncé du sujet : découpez ses parties à Iaide de traits de crayon. Vous 
devez toujours repérer les éléments essentiels de la question. (Voir les exemples de sujets aux pages 
suivantes.) 





> Recherchez dans le dictionnaire les principaux mots et vérifiez-en le sens. À partir de la définition 
retenue, trouvez des formulations équivalentes pour les mots-clés que vous utiliserez au cours de votre 
texte. Recherchez les synonymes (attention, il faut que les synonymes soient utilisables dans le même 
contexte) et les antonymes ainsi que les mots de même famille. 


> C'est particuligrement dans "introduction et dans la conclusion que sera apparent le respect du sujet de 
rédaction. Tous les éléments du sujet doivent donc figurer dans une et Iautre de façon explicite. 


Le développement approprié de chaque élément du sujet 


> Lors de la relecture, vérifiez que, d'une part, votre dissertation se maintient constamment à Pintérieur 
des limites fixées par le sujet et que, d'autre part, elle traite de tous ses éléments sans en abandonner 
aucun en cours de route. 





> Assurez-vous de traiter des deux textes si le sujet "exige, et ce, de maniêre équilibrée. 











Le point de vue 





N est possible d'adopter une position affirmative, négative ou nuancée, peu importe le sujet. Selon la 
question posée, vous devez adopter un point de vue et le défendre par des arguments. C”est en ce sens que 
cette dissertation est dite critique. (Voir les différents points de vue possibles liés à chacun des sujets aux 
pages suivantes.) 


> Votre point de vue doit être formulé clairement. Ne laissez pas le lecteur ou la lectrice tenter de le 
déceler à travers les arguments de votre texte. 


> Les arguments doivent converger vers votre point de vue et ne pas se contredire. (Attention! Un 
point de vue ne constitue pas un argument.) 


Vous pouvez rédiger votre dissertation en utilisant le pronom je lorsque vous annoncez votre prise de 
position. Ainsi, votre texte sera simple, direct et efficace. L"utilisation traditionnelle du nous n'est pas 
interdite, mais elle n'est pas nécessaire et, en outre, I'accord du participe passé se révélera plus 
problématique. Vous pouvez aussi utiliser une tournure impersonnelle, mais il vaut mieux ne pas passer 
inopinément du nous au on. 


A) EXEMPLES D'ANALYSE DE LA QUESTION 
a) Sujet 3 du 13 mai 1998 


[Peut-on affirmer] que, dans ces extraits de Maria Chapdelaine et du Survenant, les auteurs [valorisent] 
[Vattachement à la terre] ? 


Textes : Un extrait de Maria Chapdelaine de Louis Hémon et un extrait du Survenant de Germaine 
Guévremont. 


e Éléments essentiels de la question : 
- Pattachement à la terre; 
- la valorisation de celui-ci; 
- les deux extraits proposés. 


e Points de vue critiques possibles : 
- Oui, les deux auteurs valorisent | attachement à la terre. 
- Non, les auteurs ne valorisent pas Iattachement à la terre, ils le critiquent OU non, les 
auteurs ne valorisent pas Iattachement à la terre, ils valorisent plutôt autre chose (à 
spécifier”). 
- | L'un des auteurs valorise |attachement à la terre, I"autre pas OU ils le valorisent en partie. 


Recherchez dans le dictionnaire la définition des mots « valoriser » et « attachement » dans la question. 
S'il y a lieu, cherchez aussi le sens des mots dans la définition du dictionnaire et retenez les formulations 
parentes. 


—  Valoriser : « domnner de la valeur à quelque chose »; valeur : « ce qui est vrai, beau, bien, selon 
un jugement personnel plus ou moins en accord avec celui de la société de I'époque; accorder, 
conférer une grande valeur à quelque chose »; 

— —Attachement : « sentiment qui unit une personne aux choses qu'elle affectionne »; affectionner : 
« chérir »; 

— Terre: «étendue limitée, bornée, des surfaces cultivables, considérée comme objet de 
possession. Défricher les terres, labourer la terre ». 


Cherchez aussi les synonymes en contexte : 





2 11 faut faire attention à ce point de vue critique. Si vous décidez de contester le thême proposé dans la question, il 
vous faut lui substituer un nouveau thême que vous aurez à développer. Cela est peut-être plus risqué! Si vous faites 
un tel choix, assurez-vous cependant, dans votre introduction et dans votre conclusion, de reprendre énoncé de la 
question afin de relier le nouveau thême développé au thême proposé (ici, 1 attachement à la terre). 
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— —Valoriser : pas de synonyme comme tel; 
— —Attachement : lien, fidélité, constance, affection; 
— Terre: héritage, propriété, labour. 


Cherchez aussi les antonymes : 
—  Valoriser: dévaloriser; 
— —Attachement : détachement, indifférence; 
— Terre: pas d'antonyme en contexte. 


Cherchez aussi les mots de même famille : 
—  Valoriser: valorisation, valeur, valoir; 
— —Attachement : attacher, attache; 
— Terre: terroir, territoire. 


Si vous avez une certaine facilité littéraire, vous pouvez faire un exercice de remue-méninges à partir des 


termes de la question : 


Qu'est-ce que valoriser quelque chose, quel est le contraire de valoriser ? Quelles sont les valeurs, 
attitudes comportements associés à la terre, au terroir ? Qu'est-ce qui s'oppose, comme valeurs, attitudes, 
comportements à I"attachement à la terre ?, etc. Cela vous permettra d'aller plus loin que la recherche dans 
le dictionnaire et d'utiliser certaines connaissances préalables. 


b) Sujet 2 du 20 décembre 2000 


[Est-il vrai de dire] que, dans le texte de Nancy Huston, [les personnages] [sont victimes des 


événements] ? 


Texte : Un extrait de L'Empreinte de "ange de Nancy Huston. 


e Eléments essentiels : 

- les personnages; 
le fait d' être victime ou non; 
- les événements. 


e Points de vue critique possibles : 


- Oui, les personnages sont victimes des événements. 
- Non, les personnages ne sont pas victimes des événements; ils en sont 


responsables. 


- L'un est victime des événements, I'autre ne est pas OU ils sont en partie 


victimes des événements. 


Définition des mots : 


— Victime: « personne qui souffre, pâtit (des agissements d'autrui ou de choses, d'événements 


néfastes) »; 


— —Evénement : « fait auquel vient aboutir une situation, ce qui arrive et a quelque importance pour 


"homme ». 


1 


Synonymes : 
—  Victime : proie; 
— —Evénement : dénouement, fin, fait, drame, malheur, situation, conjoncture, circonstance. 


Antonymes : 
— — Victime : bourreau, rescapé; 
— —Evénement : pas d'antonyme comme tel. 


Mots de la même famille : 
— — Victime : pas de mots de la même famille 
— —Evénement : événementiel 


Remue-méninges : 

Qu'est-ce qu'être victime des événements ? Étre fataliste, s'incliner devant la fatalité, subir son sort, avoir 
de la malchance. Qu'est-ce que le contraire d"être victime ? Provoquer les événements, être maítre de son 
destin, imposer sa volonté, etc. 


c) Sujet 2 du 15 décembre 1999 


Dans le conte « La Derniêre Classe », [a-t-on raison d'affirmer] que [le maitre] [nourrit davantage] [le 
sentiment de culpabilité] que [le patriotisme]. 


Texte : Le conte « La Derniêre Classe » d' Alphonse Daudet. 


e Éléments essentiels : 
- Je sentiment de culpabilité du maítre; 
- son patriotisme; 
- Je degré de chacun de ces sentiments. 


Comme vous pouvez le constater, ce sujet est plus complexe, en raison du fait que le thême se présente 
sous deux aspects. Il faut que vous en soyez conscient dês [étape d'analyse du sujet. 


e Points de vue critiques possibles : 
- Oui, le maítre nourrit davantage le sentiment de culpabilité que le patriotisme. 
- Non, le maitre nourrit davantage le patriotisme que le sentiment de 
culpabilité. 
- Le maítre nourrit le patriotisme et le sentiment de culpabilité de maniêre 
égale. 


Définition des mots : 
— Conte (cela peut vous être utile sur le plan des connaissances littéraires) : « court récit de faits, 
d'aventures imaginaires, destiné à distraire »; 
— Nourrir un sentiment : « entretenir en soi un sentiment »; 
— —Sentiment de culpabilité : « sentiment par lequel on se sent coupable, qu'on le soit ou non »; 
— Patriotisme : « amour de la patrie; désir, volonté de se dévouer, de se sacrifier pour la défendre, 
en particulier contre les attaques armées ». 
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Synonymes : 
— Nourrir un sentiment : porter en soi une pensée; 
— —Sentiment de culpabilité : mauvaise conscience; 
— Patriotisme : aucun synonyme. 


Antonymes : 
— —Nourrir un sentiment : aucun antonyme; 
— —Sentiment de culpabilité : innocence; 
— Patriotisme : aucun antonyme. 


Mots de la même famille : 
— —Culpabilité : coupable, culpabiliser, culpabilisation; 
— Patriotisme : patriote, patriotique. 


Remue-méninges : 

Qu'est-ce qu'éprouver un sentiment de culpabilité ? Se sentir inhibé, avoir mauvaise conscience, 
éprouver des remords, se sentir paralysé. Qu'est-ce que le contraire de cela ? Écraser les autres, étouffer 
ses remords, ne pas avoir accês à sa conscience. Qu'est-ce que nourrir du patriotisme ? Servir sa patrie, 
vanter les gloires de son peuple, défendre la culture et les traditions, etc. 


4.1.2 Sous-critére 2 — La qualité de 1" argumentation 


L'éleve développe un point de vue critique à Vaide d'arguments cohérents et convaincants et à Vaide de 
preuves pertinentes puisées dans les textes proposés. 


Argumentation 


L"argumentation repose sur trois éléments qui constituent la base de la dissertation critique : les 
arguments, les preuves et les explications. 


a) Arguments 


Un argument est une affirmation, une proposition ou un énoncé. C'est une généralisation de plusieurs 
observations effectuées sur les textes à I'étude. L'argument cherche à démontrer le point de vue défendu, à 
le justifier. Attention! Un point de vue ne constitue pas un argument. Il apparaít au début de chaque 
paragraphe de développement. Un argument par paragraphe suffit. Évidemment, lorsqu'on compare 
deux textes, comme dans ]"exemple qui suit (voir page 14), ce qui peut apparaitre comme deux arguments 
n'est en fait qu'un seul et même argument en deux parties, et il porte nécessairement sur les personnages 
des deux textes à I'étude. L"argument sera complété par quelques arguments secondaires (deux ou trois) 
dans le même paragraphe. Il faut cependant faire attention de ne pas reprendre les mêmes arguments dans 
des mots différents dans un autre paragraphe ou de ne pas affirmer le contraire de ce qui a déja été dit. 


b) Preuves 


Les preuves illustrent les arguments, les soutiennent. Ce sont les passages des textes sur lesquels on se 
fonde pour formuler les arguments. Les preuves peuvent donc être des citations directes ou indirectes 
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(allusions aux textes ou résumés de passages des textes). Précisons qu'une preuve par argument 
secondaire suffit. 


Veillez à ce que tout résumé soit court et synthétique. La dissertation est un écrit axé sur 1 argumentation : 
il est exclu de raconter ou de décrire longuement. 


Toute citation doit être faite entre guillemets pour les citations courtes ou placée en retrait dans le corps 
du texte pour les citations de plus de trois lignes. Le texte cité doit être reproduit tel quel. Utilisez les 
crochets [...] pour indiquer que vous omettez ou que vous modifiez une partie de ['extrait cité. Si vous 
fusionnez une citation, il faut qu'elle soit intégrée syntaxiquement à la phrase qui la porte. Enfin, évitez 
les citations trop longues de même que l"accumulation de citations. 


Si vous faites une citation recopiée du dictionnaire, vous devez en indiquer [auteur et la source. Ecrivez, 
par exemple : Musset dit : « On ne badine pas avec I"amour. » (cité dans Le Petit Robert 1). 


(Faites attention à [identification de Jauteur. Dans cet exemple, Le Petit Robert utilise Vabréviation 
« Muss. » pour désigner Musset, tel qu'indiqué dans la liste des principaux auteurs cités au début du 
dictionnaire.) 

c) Explications 

Les explications sont des commentaires servant à établir des liens entre la preuve et argument ou entre 
deux preuves. On ne peut pas simplement énumérer des preuves; il faut les commenter, les développer, 
préciser en quoi elles servent argument. Les explications peuvent aussi créer des liens logiques entre 
Pargument et le point de vue défendu. 


B) EXEMPLE 


SUJET : Est-il juste d'affirmer que Madeleine et Léopold sont des personnages qui sont résignés à leur 
sort ? 


Textes: Un extrait de Le Vrai Monde ? et un extrait de À toi, pour toujours, ta Marie-Lou de Michel 





























Tremblay. 

Point de vue critique En premier lieu, il ne fait pas de doute que les deux personnages ont dã se 
Argument principal résigner à des conditions d'existence particuligrement pénibles. Dans la 

premiêre partie de son monologue, Madeleine ne fait pas un bilan positif de 
Argument (texte 1) son quotidien marqué par la solitude, "'angoisse et la maladie. Elle témoigne 

d'une solitude qui la laisse inactive : « La télévision est plate, la lecture m'a 
Explication jamais beaucoup intéressée... » (1.7) De plus, elle vit avec Vinquiétude de la 
Preuve directe maladie: « [...] j me retrouve immanquablement ici, dans le salon, sur le sofa, 
Explication avec les mains croisées sur les genoux pis un verre de lait [...] au cas ou une 
Preuve directe douleur me prendrait... » (1. 9- 11) Cette douleur, ce qu'elle appelle son « mal 

au côté » (1. 22), c'est surtout une souffrance reliée à la peur et à | angoisse 
Explication que provoque le vide de son existence lorsqu'elle se retrouve seule. D'ailleurs, 
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Preuve directe Vextrait comporte une didascalie qui associe au silence langoisse de 





Explication (suite) Madeleine : « Silence. On la sent angoisser. » (1. 20) Pour sa part, le Léopold 











Preuve directe d'A toi pour toujours ta Marie-Lou semble aussi percevoir son quotidien de 











maniêre négative puisqu'il se présente comme une victime de ce qui [ entoure. 











Argument (texte 2) Il se sent en particulier exploité par son patron. Dês le début du texte, Léopold 





précise que cela fait vingt ans qu'il travaille pour un homme qu'il a toujours 





Explication détesté (1.7-9), ce qui donne la mesure de son désespoir. En outre, même s'il a 
Preuve indirecte la chance d'avoir un emploi régulier, il souffre d'être déshumanisé, esclave de 


sa machine : « C'est [la machine] qui te mêne ! C'est pu toé qui watches 


quand a va faire défaut, c'est elle qui watche quand tu vas y tourner le dos 





Explication pour pouvoir te chier dans le dos, sacrement ! » (1. 16-18) La personnification 
Preuve directe de la machine accentue d'ailleurs cette idée d'asservissement; en présentant 


Voutil de travail de Léopold comme un être déloyal, Tremblay expose toute la 





Explication (suite) vulnérabilité de son personnage. On doit donc constater que, pendant des 








années, Madeleine aussi bien que Léopold sont restés enfermés dans des 
conditions de vie auxquelles ils ont dô se résigner. 


Phrase synthêse 








4.1.3 Sous-critére 3 - La compréhension de textes et Vintégration des connaissances 
littéraires 


L'éleve fait preuve d'une compréhension juste des textes littéraires et de leur fonctionnement, et il sait 
intégrer, de façon appropriée, des connaissances littéraires dans son texte. 


Votre dissertation devra faire la preuve d'une compréhension juste, c”est-à-dire bien dégager le sens et la 
progression du texte lu, si nécessaire en ayant recours au dictionnaire pour expliciter la signification de 
certains passages. 


Attention! 

> TI ne faut ni exagérer ni généraliser : une compréhension juste implique que vous ne faites pas dire au 
texte ce qu'il ne dit pas. Il vaut souvent mieux s'en tenir à une compréhension littérale que 
d'extrapoler... 


A) CONNAISSANCES LITTÉRAIRES 


Outre la compréhension des textes, ce sous-critére vérifie Vintégration adéquate de connaissances 
littéraires qui servent la logique de votre argumentation. 


On distingue deux types de connaissances littéraires : 
— Les connaissances littéraires formelles, renvoyant à I'analyse littéraire des textes à I'étude; 
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— Les connaissances littéraires générales ou culturelles, renvoyant à tout ce qui est extérieur aux 
textes, mais qui demeurent pertinentes au sujet (courants littéraires, auteurs, autres ceuvres, 
éléments sociohistoriques, etc.) 


a) Pertinence des connaissances littéraires 


Comme les autres arguments et preuves, les connaissances littéraires doivent être nécessaires au 
raisonnement et insérées adéquatement dans le cours du texte, c'est-à-dire qu'elles doivent servir votre 
argumentation et non pas être plaquées : il faut ne recourir qu'aux seules connaissances littéraires 
pertinentes au sujet ou aux textes à I'étude, dans le but d'enrichir la démonstration de son point de 
vue. Il est inutile, voire nuisible, de faire étalage de connaissances littéraires qui ne se rapportent pas au 
sujet ni aux textes ou qui ne servent pas à défendre le point de vue retenu. 


De plus, il est nécessaire que les connaissances utilisées dans la rédaction soient bien intégrées à votre 
rédaction, c'est-à-dire qu'elles soient incorporées dans son texte de maniêre naturelle, sans heurter la 
lecture. ATTENTION ! Une connaissance formelle ne constitue pas un argument. 


EXEMPLES DE CONNAISSANCES LITTÉRAIRES FORMELLES : 


Procédés langagiers : 
— Procédés d'énonciation (point de vue, discours direct ou indirect, tonalité : ironique, polémique, 


critique, intimiste, etc.); 

— Procédés lexicaux (champs lexicaux, choix du vocabulaire: archaisme, régionalisme, 
connotation, niveau de langue, etc.); 

— Procédés grammaticaux (emploi des déterminants, des temps, des modes); 

— Procédés de ponctuation (emploi fréquent des points de suspension, des points d'interrogation, 
des points d'exclamation, etc.); procédés syntaxiques (phrases interrogatives, négatives, 
passives, impersonnelles, non verbales, etc.); 

— Procédés stylistiques (figures de style: énumération, répétition, comparaison, métaphore, 
antithêse, etc.). 


Notions littéraires : narration, description, monologue, dialogue, didascalies, etc. 


EXEMPLES DE CONNAISSANCES LITTÉRAIRES GÉNÉRALES : 


Courants littéraires : 
— En littérature française : classicisme, siécle des Lumiêres, romantisme, réalisme, naturalisme, 
surréalisme, existentialisme, littérature de 1'absurde, etc.; 
— En littérature québécoise : romantisme, littérature du terroir, littérature engagée, automatisme, 
écriture de la modernité, écriture des femmes, etc. 


Genres : théâtre, poésie, essai, récit (roman, conte, nouvelle, etc.), autobiographie, comédie, drame, 
tragédie, fantastique, merveilleux, science-fiction, etc. 


Notions littéraires et esthétiques : par exemple, mythe, symbole, image, ironie, satire, parodie, 
représentation, vraisemblance, etc. 
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Auteurs et qeuvres : auteurs et ccuvres reliés aux périodes, aux courants, aux genres et aux problêmes 
traités. 


Lºintroduction et la conclusion peuvent intégrer des connaissances littéraires : par exemple, en situant les 
ceuvres dans des courants ou en évoquant d'autres genres littéraires en rapport avec le sujet de rédaction. 


EXEMPLE D'INTÉGRATIONS DE (CONNAISSANCES LITTÉRAIRES DANS UN PARAGRAPHE DE 
DISSERTATION CRITIQUE 


Connaissances littéraires formelles Connaissances littéraires générales 
Par contre, chez I'un et Iautre cette détresse engendre aussi la révolte. Madeleine fuit la réalité dans un 
silence qui symbolise à ses yeux sa force et contient sa violence intérieure. Elle avoue à son fils : « [...] 
dans le milieu du silence, la tempête arrive. » (1. 20-21) À Vintérieur d'elle-même, elle « [fait] des scênes 
qui durent des heures », elle précise : « des scênes tellement violentes [...] J'démolis la maison ou ben j'y 
mets le feu, j égorge ton pere, j fais même pire que ça... » (1. 26-28) De son côté, la révolte de Léopold 
sexprime par le contraire du silence, par ce cri de désespoir que constitue le « sacre ». Chez Tremblay, le 


« joual » est associé à la fois à Valiénation et à [expression du désir de se libérer. Le monologue de 


) me suis attelé à c'te ciboire de machine-là, j étais quasiment encore un enfant ! [...] Mais dans vingt ans, 
) s'rai même pus un homme... » (1. 20-21) Mais ce besoin de libération a-t-il d'autre issue que d'aller 
boire à la taverne (1. 29) ou d'espérer que « les enfants s"instruisent » et connaissent autre chose (1. 10- 
11) ? Bref, pour Madeleine, comme pour Léopold, | expression de la révolte occupe une place importante. 


L"EUF n'est pas un examen d”histoire littéraire. Remarquez que les connaissances littéraires ne font 





Iobjet que d'une partie du sous-critêre 3. Il ne faut pas surévaluer cette exigence de 1 Épreuve. 


4.2 CRITERE II- LA STRUCTURE DU TEXTE 


4.2.1 Sous-critêre 4 — La structure de introduction et de la conclusion 


L'éleve rédige une introduction et une conclusion complêtes et pertinentes. 


A) INTRODUCTION 


Dans Vintroduction, vous devez présenter clairement le sujet choisi et en démontrer votre compréhension. 
L'énoncé de "introduction est généralement constitué du sujet amené, suivi du sujet posé, ainsi que du 
sujet divisé. Dans le cas d'une dissertation critique, nous recommandons fortement de formuler dans 
Pintroduction votre prise de position sur le sujet posé. Cela facilite la lecture et la réception de votre 
texte. (Voir Pintroduction des dissertations en 7.4.) 
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a) Sujet amené 


Vous faites des considérations générales qui ont un lien direct avec le sujet choisi. Il s'agit de présenter 
une vision élargie en faisant appel à Whistoire, à Ihistoire littéraire et culturelle, à I'actualité littéraire et 
culturelle. Ces considérations doivent mener directement à la formulation du sujet choisi. Évitez les 
banalités et les généralisations du genre : « Depuis que le monde est monde... », « Depuis Iorigine des 
temps... », « Le théâtre est un art ancien... », etc. 


b) Sujet posé 


Vous pouvez reformuler le sujet choisi dans vos propres mots. Énoncez alors tous ses éléments de façon 
explicite. Sinon, recopiez textuellement énoncé du sujet en substituant s*il y a lieu, la forme déclarative à 
la forme interrogative : « On peut en effet affirmer que... » pour « Peut-on affirmer que... ». 


On recommande que vous énonciez clairement votre prise de position sur le sujet choisi. Si votre point de 
vue est nuancé, annoncez-le ici. 


c) Sujet divisé 


Annoncez ici les principaux arguments de votre texte en les présentant dans [ordre dans lequel ils 
apparaitront dans votre dissertation. 


Attention ! 

> On recommande parfois de rédiger Vintroduction en dernier. Ainsi, vous vous assurerez qu'elle est 
conforme à la structure de votre texte. 

> Évitez de commencer 1 argumentation dans introduction. 

> TIne sert à rien de donner un titre à votre dissertation. Si vous le faites, ce dernier ne peut tenir lieu de 
sujet posé. 


B) CONCLUSION 


La conclusion comporte généralement trois parties : une synthêse du développement, une réponse à la 
question posée, ainsi qu'une ouverture de la réflexion. 


a) Synthêse 

La synthêse comporte un rappel du sujet. Faites ensuite le bilan de votre dissertation, en rappelant 
brigvement ses étapes. Pour ce faire, vous n'avez qu'à reformuler ou à recopier vos deux ou trois 
arguments principaux à partir de votre introduction ou des mini-conclusions de chacun de vos 
paragraphes. Les arguments devraient être présentés dans le même ordre que dans votre développement. 


b) Réponse 


La fin de votre dissertation doit comporter une réponse, c"est-à-dire une formulation finale — claire et 
explicite — de votre prise de position, en réponse au problême posé. 
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c) Ouverture 


Vous devez ajouter une ouverture, qui découle logiquement de la synthêse faite. L"ouverture peut prendre 
plusieurs formes : une réflexion générale (sur les auteurs, les ccuvres, le courant, la période, le problême), 
la formulation d'une nouvelle question ou d'un nouveau problême, etc. 


Attention ! Si vous rédigez une ouverture qui pose problême (contradiction, contresens, erreur 
d'interprétation, etc.), il y aura une pénalité dans la correction. 


> Vérifiez bien que la conclusion correspond adéquatement à Vintroduction. 
>  Evitez de présenter de nouveaux arguments dans la conclusion. 


> Nºhésitez pas à rédiger une introduction et une conclusion courtes : n'oubliez pas que 150 mots 
suffisent pour [introduction et une centaine pour la conclusion. (Voir section 7.4.) 


4.2.2 Sous-critére 5 - La structure du développement, 1 organisation et la 
construction des paragraphes 


L'éleve construit un développement cohérent et des paragraphes organisés logiquement. 


A) STRUCTURE DU DÉVELOPPEMENT 


La structure du développement est en fait le plan de votre dissertation. Il doit découler de Ianalyse que 
vous avez faite du sujet ou de la question. Tous les éléments identifiés doivent se retrouver quelque part 
dans les différentes parties de votre texte, non dans Vordre oil ces éléments apparaissent dans P énoncé du 
sujet ou de la question, mais regroupés et reliés selon la logique de votre argumentation. Ainsi, 
Porganisation de la dissertation résulte-t-elle directement de votre prise de position critique vis-à-vis de 
Pénoncé du sujet ou de la question. On considêre habituellement que trois parties, donc trois paragraphes, 
suffiront et que c'est un nombre standard de paragraphes pour défendre votre point de vue. Ce qui sera 
évalué ici, c'est la logique de votre argumentation (si, par exemple, vous donnez deux fois le même 
argument, ou si votre plan fonctionne comme un plan comparatif et se base sur les ressemblances et les 
différences alors qu'il n'y a pas de comparaison à faire, puisqu'il ny a qu'un seul texte à [ étude, etc.). 


B) CONSTRUCTION DES PARAGRAPHES 


Ce qui sera évalué ici, c'est Vorganisation de chacun des paragraphes de votre développement. Le 
paragraphe étant un ensemble de phrases gravitant autour de la même idée, il n'y pas un modêle de 
paragraphe comme tel. Mais si, par exemple, votre plan comporte, comme c”est três souvent le cas, trois 
arguments principaux, il vous faut subdiviser votre développement en trois paragraphes, en insérant un 
argument (ou idée principale) par paragraphe. La cohérence du paragraphe tiendra donc au fait que vous 
énonciez clairement cet argument au début du paragraphe, que vous Villustriez par des preuves et que 
vous reliez vos preuves à vos arguments par le biais d'explications claires. Par exemple, on vérifiera le 
nombre d'arguments par paragraphe (il ne devrait pas y en avoir plusieurs dans un même paragraphe), la 
clarté et Vunité du paragraphe (si on peut repérer clairement l"argument du paragraphe, si " explication de 
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Pidée énoncée est rigoureuse, etc.) Théoriquement, chaque paragraphe fonctionne comme un 
développement autonome : il comporte une introduction, un développement et une conclusion. 


Chaque citation est intégrée dans un processus qui comporte généralement quatre étapes : 1) la citation est 
amenée; 2) la citation est faite; 3) la citation est commentée; 4) une transition permet d'enchainer avec la 
suite du texte. 


Attention ! 
À cause de la structure type d'un paragraphe, on ne peut habituellement pas le terminer par une citation. 


Voici un extrait de paragraphe de dissertation ou les principaux organisateurs textuels sont en caractêres 
gras : 

















1) Citation amenée D'abord, malgré qu'il soit monté sur Jéchafaud, le personnage croit 
toujours à son idéal avec conviction et sincérité. Ainsi, il déclare : « Je 
2) Citation faite meurs sans remords, je n'désirais que [bien de mon pays dans 
Pinsurrection et lindépendance, mes vues et mes actions étaient 
3) Citation commentée sincêres. » Par lã, on comprend que De Lorimier a toujours ce désir de 
4) Phrase synthêse sauver son pays et que c'est son coeur qui I'a guidé. Cette phrase nous 





5) Phrase de transition Ensuite, nous pouvons aussi constater dans Vextrait que sa mort lui est 
utile en quelque sorte pour accéder à son idéal. En effet, c'est grãce à sa 
mort qu'il peut dire « c'qu'y fallait qu'y soye entendu »... 








C) ENCHAÍNEMENT DES IDÉES 


Chaque partie de la dissertation doit donc être divisée en paragraphes selon les aspects traités ou les 
arguments présentés. En outre, ces paragraphes doivent s'enchainer logiquement et être reliés 
adéquatement. Chaque partie d'une dissertation fonctionne également comme un développement 
autonome et doit comporter une introduction et une conclusion. 


Le passage harmonieux d'un paragraphe à Vautre (transition) ou d'une phrase à [autre à Pintérieur d'un 
paragraphe sera donc évalué. Plusieurs procédés simples assurent ce qu'on appelle la cohérence textuelle. 
Seront évalués entre autres Iutilisation des procédés graphiques qui rendent compte de la structure de 
votre texte (espaces entre les paragraphes et les parties, alinéas), des phrases charniêres (« Ce 
comportement de Dom Juan se retrouve également chez Delphine, le personnage de Balzac »), des 
phrases de transition (« Aprês [étude de cette premiêre question..., passons maintenant à I'analyse 
de... »), des pronoms personnels et des pronoms et adjectifs démonstratifs ou possessifs, enfin tous les 
procédés qui prouvent une reprise de [information et la progression textuelle. 


Précisons que la structure de votre texte doit être marquée principalement par des organisateurs textuels. 
On entend par là [utilisation de mots qui permettent de dégager le plan du texte, sa structure hiérarchisée. 
Ces organisateurs textuels établissent le lien logique entre les paragraphes, les parties de votre texte ou les 
phrases entre elles. Il s'agit principalement d'adverbes qui marquent [organisation du raisonnement 
(Premiêrement,... Deuxiêmement,... Finalement,...; D'abord,... Ensuite,... Enfin, ...) ou de mots qui 
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décrivent [organisation temporelle (Dês sa jeunesse..., Plus tard,...) ou spatiale du texte (Au début de 
Vextrait..., Dês le milieu du paragraphe..., Plus loin,...). 


Lutilisation des organisateurs textuels est nécessaire, mais elle doit être faite correctement. Evitez Pabus 
de ceux-ci : souvent, la reprise de [information par un nom ou un pronom suffit à établir une transition 
entre deux parties d'un texte. 

Ici sera donc évalué entre autres le choix de vos organisateurs textuels (par exemple, Iemploi de 
premiêrement, deuxiêmement et troisiêmement convient mal avec un plan nuancé, ou on défend que 


Pénoncé de la question est seulement en partie vrai, en plus ne doit pas être utilisé au lieu de par contre, 
etc.). 


4.3 CRITERE III - LA MAÍTRISE DE LA LANGUE 


4.3.1 Sous-critére 6 — La précision et la variété du vocabulaire 
L'éleve emploie des termes précis et variés. 
A) TERMES PRÉCIS 


Utilisez des termes exacts, qui appartiennent à la langue correcte et qui respectent le sens qui leur est 
généralement attribué par un dictionnaire usuel. 


B) TERMES VARIÉS 


Choisissez des expressions ou des mots différents pour exprimer une même réalité. Évitez de répéter les 
mêmes termes; ayez plutôt recours à des pronoms, à des synonymes, à des périphrases, etc. Sil le faut, 
modifiez la construction de la phrase. Sachez qu'il existe três peu de termes exactement équivalents : des 
synonymes sont des mots ou des expressions « qui ont une signification três voisine » (Le Petit Robert). 1 
faut donc vérifier si le mot choisi convient au contexte. 


> Attention aux anglicismes, ainsi qu'aux termes et aux tournures relevant du langage familier ou 
populaire. Par exemple, dans une dissertation, il ne convient pas de tutoyer le lecteur. 


4.3.2 Sous-critére 7 — La syntaxe et la ponctuation 


L'éleêve construit des phrases correctes et place adéguatement les signes de ponctuation. 


Portez attention à la syntaxe et à la ponctuation dans votre dissertation. Vous devriez réviser vos rêgles 
de ponctuation avant de vous présenter à [épreuve, car vous pouvez perdre un bon nombre de points si 
elle ne se révele pas conforme à Iusage. (Voir le document en annexe.) 
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A) SYNTAXE 


Vérifiez que les phrases sont correctement construites, qu'elles comportent tous les mots essentiels à la 
compréhension et que 1" ordre des mots est correct. 


Attention ! 

> À surveiller en ce qui concerne la syntaxe : "emploi du pronom (peut-il être utilisé ? quel type de 
pronom utiliser ?); la forme (voix active, passive, pronominale), les modes et temps du verbe (par 
exemple, dans tel contexte, doit-on utiliser le mode subjonctif ?). 


> Même s'il est toléré, le on qui a valeur de nous (premiêre personne du pluriel) peut être utilisé dans 
des constructions génératrices d'erreurs. Il est donc préférable de s'en tenir au nous, c'est-à-dire à 
Pusage correct (non familier) lorsqu'on énonce son point de vue critique. Cependant, le pronom on 
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utilisé comme une tournure neutre peut tout à fait convenir (par exemple: On peut facilement 
comprendre, à Vaide de cet exemple, Vattachement viscéral que ressent le personnage principal vis- 
à-vis de sa patrie). 

B) PONCTUATION 

Utilisez correctement les signes de ponctuation. 

Attention ! 

> A surveiller en ce qui concerne la ponctuation : usage du point d'interrogation (obligatoire aprês une 
phrase interrogative directe, interdit aprês une interrogation indirecte), du point-virgule (ne pas 
confondre avec le deux-points), du deux-points (précêde une citation, une explication, une définition 


ou une énumération séparée de la phrase) et de la virgule (sert à séparer ou à isoler des éléments de la 
phrase). 


4.3.3 Sous-critére 8 — L'orthographe d'usage et "orthographe grammaticale 


L'éleve observe Vorthographe d'usage et Vorthographe grammaticale. 


A) ORTHOGRAPHE D'USAGE 


Vérifiez dans le dictionnaire lorthographe de tous les mots dont vous doutez. 


B) ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE 
Vérifiez "application des rêgles de grammaire. 


Attention ! 


> N'oubliez pas que les erreurs concernant les majuscules, les accents et les traits d'union sont 
considérées comme des fautes. 


> Faites attention aux erreurs produites par utilisation du liquide correcteur ou une mauvaise 


calligraphie. Relisez lentement la dissertation afin d'identifier les mots manquants. 
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5. CONSEILS GENERAUX 
CONSEILS DE RÉDACTION CONSEILS DE RÉVISION 

> Doutez souvent. Vous avez apporté des | >  Faites une pause d'au moins 5 minutes avant 
ouvrages de référence : consultez-les. Il suffit la révision du français de votre texte, pour 
de quelques secondes pour ce faire. faire le vide. 

> Que ce soit dans le dictionnaire ou la| > Si vous n'avez pas de gros problêmes en 
grammaire, prenez le temps de lire les français, vous êtes capable de réviser la 
exemples : cela peut se révéler fort utile. langue sous tous ses aspects en même temps. 

> Si vous avez de la difficulté à vous concentrer | > ' Sinon, faites une premiêre relecture axée sur 
sur la forme et le fond, soulignez au plomb, le vocabulaire, la syntaxe et la ponctuation. 
pendant votre rédaction, les mots dont vous Faites ensuite une seconde lecture axée sur 
doutez sur le plan du sens ou de Vorthographe, Porthographe d'usage et grammaticale. 
ainsi vous ne perdrez pas le fil. 

> Si vous identifiez une erreur à corriger, |» Pour vous assurer de vous détacher du 
n'oubliez pas de corriger toutes ses contenu lors de votre relecture et de vous 
occurrences. Si vous remplacez un mot par un concentrer sur la langue, vous pouvez relire 
autre, assurez-vous que le changement votre texte phrase par phrase, à partir de la 
n'occasionne pas de nouvelles erreurs de fin. 
syntaxe. 

> Faites attention aux erreurs produites par 
Putilisation du liquide correcteur ou une 
mauvaise calligraphie. 

> Assurez-vous de ne faire aucune faute dans les 


citations et dans le nom des personnages ou des 
auteurs de texte. 
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6. EXEMPLES DE SUJETS 

6.1 SUJETS DU 15 DÉCEMBRE 2004 

Premier sujet 

Peut-on dire que, dans la scêne proposée, le vieux et la vieille ont perdu leurs illusions ? 


Texte : Un extrait de la piece Les Violons de [automne de Jacques Languirand. 


Deuxiême sujet 
A-t-on raison de penser que les textes soumis présentent une image semblable du poête ? 


Texte : Les poêmes « L” Albatros » de Charles Baudelaire et « Un poête » d'Émile Nelligan. 


Troisiéme sujet 


Est-il juste d'affirmer que, dans Vextrait d'Oscar et la dame en rose, les personnages entretiennent 
Pespoir ? 


Texte : Un extrait d' Oscar et la dame en rose d' Éric-Emmanuel Schmitt. 


7. EXEMPLES DE DISSERTATIONS RÉUSSIES* 


7.1  SUJET ET TEXTES 


Est-il juste d'affirmer que Madeleine et Léopold sont des personnages qui sont résignés à leur 
sort ? 


Vous soutiendrez votre point de vue à [aide d'arguments cohérents et convaincants et à aide de preuves 
relatives au contenu et à la forme du texte proposé, preuves puisées dans ces textes et dans vos 
connaissances littéraires* qui conviennent au sujet de rédaction. 


Textes: Un extrait de Le Vrai Monde ? et un extrait de À toi, pour toujours, ta Marie-Lou de Michel 
Tremblay. 


* On entend par connaissances littéraires les procédés langagiers (figures de style, versification, types de 
phrases, etc.) et les notions littéraires (point de vue narratif, genres, etc.) utilisés à Iappui de votre 
argumentation. On entend également par « puiser dans vos connaissances littéraires » le fait de vous 
référer à d'autres ccuvres que les textes proposés, de relier ces derniers à des courants ou tendances 


* Le deuxiême exemple de dissertation est tiré de la section Épreuve de français du site du CCDMD : 


http://www.ccdmd.gc.ca/fr/franc/epreuve. Remaniements et ajouts : le premier exemple de dissertation, la section sur 
le repérage des idées, sur les explications et sur le plan. 
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littéraires, ou le fait d'avoir recours à des connaissances culturelles et sociohistoriques qui conviennent au 
sujet de rédaction. 


7.1.1 Premier texte à "étude 


Auteur : Michel Tremblay, écrivain québécois contemporain, né en 1942. 


Un extrait du Vrai Monde ?* 





Présentation 
Claude rêve de devenir écrivain. Sa premiêre piêce met en scêne trois personnages qui portent justement 
les noms de son pére, de sa mêre et de sa sceur, auprês desquels il a puisé son inspiration. 
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Claude — J"sais c”que tu vas en dire, du silence, maman... 


Madeleine 1 — Ben écoute-moi pareil ! Comme ça, si tu fais une autre citation ça sera la 
bomnne, pour une fois ! (Elle vient se placer tout prês de son fils.) Dans une maison comme 
ici, c'est la chose la plus importante, tu vois. C'est à cause de lui que les murs tiennent 
encore debout. Quand ton pere est disparu depuis des jours pis que ta soeur est partie 
travailler, ça m"arrive de m'ennuyer, c'est sâr. J'me promêne dans'maison, j'sais pas quoi 
faire de mon corps... La télévision est plate, la lecture m'a jamais vraiment beaucoup 
intéressée... J'ai passé Vâge ou y fallait que je sorte tous les jours, même si c'était juste 
pour aller acheter une pinte de lait dont on n'avait même pas besoin... Ça fait que j'me 
retrouve immanquablement ici, dans le salon, sur le sofa, avec les mains croisées sur les 
genoux pis un verre de lait posé sur la table à café au cas ou une douleur me prendrait... Les 
premiêres minutes sont toujours difficiles... Tous les jours... J'angoisse, j aí le coeur serré, 
) me demande comment j'vas faire pour passer à travers la minute qui s'en vient, pour 
survivre à [aprês-midi qui vient à peine de commencer... Des fois chus obligée de me plier 
en deux tellement j'ai peur. Non, c'est pas vrai, j'ai pas peur. C'est pas de la peur. Tu 
comprends, j'ai pas peur qu'y m'arrive quequ'chose, je le sais qu'y peut rien m'arriver, 
rien ! Mais j angoisse parce que j'ai | impression que j'vas mourir d'ennui. J'ai rien à faire. 
Si je sais que ton pêre rentrera pas, j aurai juste un p'tit repas à préparer pour Mariette pis 
moi, vers six heures... pis si Mariette m'appelle pour me dire qu'a” soupera pas avec moi, 
) peux me contenter d'une soupe en boiíte ou ben d'une sandwich... (Silence. On la sent 
angoisser.) Ça fait que j'ai... cing heures à remplir. Dans le silence. Pis là, dans le milieu 
du silence, la tempête arrive. J'la sens venir... Des fois j ai pas le got parce que chus trop 
fatiguée ou ben parce que j ai mal au côté, mais a” vient pareil... peut-être parce que j'en ai 
besoin... pour passer le temps. Pis là... c'est sâr que tout cºque t'as mis dans ta piêéce me 
passe par la tête... J't"ai dit tout à |"heure que tout ça c'tait des choses que j'm'avouais pas 
à moi-même... c'est sâr que c'est pas vrai... Chus pas folle, je le sais la vie que j'ai eue ! 
Ça fait que j fais des scênes qui durent des heures, des scênes tellement violentes, si tu 
savais... j me décharge de tout mon fardeau, pis j en remets... J'deviens... une sorte 
d"héroine... J'démolis la maison ou ben j'y mets le feu, j égorge ton pêre, j y fais même 
pire que ça... J'vous fais des scênes, à ta soeur pis à toi... Tout c'que jose pas vous dire au 





* Michel Tremblay. Le Vrai Monde ?, Montréal, Leméac, 1987, p. 41-44. 
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téléphone ou ben quand vous êtes là sort... par vagues plus hautes que la maison ! Mais tout 
ça, Claude, se fait dans le silence. T'arriverais au milieu de tout ça pis tu penserais que 
chus juste dans la lune ou ben que chus t'en train de me demander c” que j'vas faire pour le 
souper... parce que c'est | image que je vous aí toujours donnée de moi... C'est ça ma force. 
Ça a toujours été ça. Le silence. J'connais rien au théâtre mais chus sâre que ça serait pas 
mal difficile de faire ça, une tempête dans une tête ! Mais laisse-moi te dire que c'est ben 
plus efficace que n'importe quelle scêne de ménage ! parce que ça porte pas à conséquence 
! Pai toujours tout enduré en silence parce que j'ai toujours su qu'au bout du compte ça 
payerait plus. Tu peux penser tout ce que tu veux quand tu te barricades là-dedans, tout en 
faisant autre chose qui a rien à voir pis qui donne aux autres la version de toi que tu veux 
qu'y'ayent... De toute façon, que c'est que ça donnerait de faire comme dans ta piêce ? 
Ouúsque j'irais, un coup divorcée ? M'ennuyer ailleurs ? Dans un appartement miteux pour 
les pauvres folles comme moé qui auraient pas eu [intelligence de se taire ? Me trouver 
une job ? Jºsais rien faire d'autre que le ménage pis à manger ! J'irai pas faire des ménages 
dans des maisons de riches pour le reste de mes jours juste parce que j'me serai déchargé le 
coeur une fois ! Pis j'irai pas continuer mes cauchemars de 1aprês-midi dans un deux piéces 
et demie meublé ! Ta femme, là, dans la piece, là, qui porte mon nom pis qui est habillée 
comme moi, que c'est qu'a” va faire, le lendemain matin ? Hein ? Aprês avoir joué 
Phéroine ? On sait ben, ça t'intéresse pas, toi ! Quand a" ouvre la porte pis qu'a” sort d'la 
scêne, a'l'arrête d'exister pour toi pis tu t'en sacres, d'abord que t'as écrit des belles scênes 
! Mais moi, faut que je vive demain, pis aprês-demain, pis les autres jours ! Si t'as jamais 
entendu le vacarme que fait mon silence, Claude, t'es pas un vrai écrivain ! (Silence.) Tu 
dis rien. Avoue que j'ai pas dit pantoute” c”que tu pensais que je dirais au sujet du silence... 


7.1.2 Second texte à Pétude 


Auteur : Michel Tremblay, écrivain québécois contemporain, né en 1942. 








Présentation 


Marie-Louise et Lépold livrent dans un dialogue cru leurs rancoeurs et la source de leur mal-être qui 
rejaillira sur leurs deux filles. C”est un univers familial cauchemardesque qui se dévoile dans leurs propos. 





Un extrait de À toi, pour toujours, ta Marie-Lou* 


Marie-Louise — Tu piques des crises quand j'te demande de 1argent, pis t'es trop niaiseux 
pour demander "argent que ton boss te doit ! Tu s'ras toujours un peureux... 


[...] 


Marie-Louise — Vous êtes toutes” pareils ! Vous nous chiez sur la tête parce qu'on est en- 
dessous de vous autres, pis vous vous laissez chier sur la tête par ceux qui sont au-dessus 
de vous autres ! C'est pas sur nous autres que vous devriez vous venger, pourtant ! 
Pourquoi t'essayerais pas de le débarquer, lui au lieu de nous autres ! 


[...] 


5 pas... pantoute : pas... du tout. 


Ê Michel Tremblay. Àtoi, pour toujours, ta Marie-Lou, Montréal, Leméac, 1971, p. 63-64. 


"toutes: tous (prononciation de registre populaire). 
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Léopold — Ça fait vingt-sept ans que j'travaille pour c't'écoeurant-là... Pis j'ai rien que 
quarante- cinq ans... C'est quasiment drôle quand tu penses que tas commencé à travailler 
pour un gars que thais à l'âge de dix-huit ans pis que t'es t'encore là, à le sarvir... Y'en 
reste encore trop des gars poignés comme moé... Aujourd”hui, les enfants s"instruisent, pis 
y vont peut-être s'arranger pour pas connaítre c'que j'ai connu... Hostie ! Toute ta tabarnac 
de vie à faire la même tabarnac d'affaire en arriêre de la même tabarnac de machine ! Toute 
ta vie ! T'es spécialisé, mon p'tit gars ! Remercie le bon Dieu ! Tºes pas journalier ! T'as 
une job steadée* ! Le rêve de tous les hommes : la job steadée ! Y'a-tu quequ"chose de plus 
écoeurant dans “vie qu'une job steadée ? Tu viens que t'es tellement spécialisé dans ta job 
steadée, que tu fais partie de ta tabarnac de machine ! Cºest elle qui te mêne ! C'est pus toé 
qui watches” quand a va faire défaut, c'est elle qui watche quand tu vas y tourner le dos 
pour pouvoir te chier dans le dos, sacrement ! Ta machine, tu la connais tellement, tu la 
connais tellement, lã, que c'est comme si t'étais v'nu au monde avec ! C'est comme si 
ç'avait été ta premitre bebelle!, hostie ! Quand j'me sus attelé à c”te ciboire de machine-la, 
) étais quasiment encore un enfant ! Pis y me reste vingt ans à faire ! Mais dans vingt ans, 
)'s'rai même pus un homme... Jai déjà [air d'une logue... Dans vingt ans, mon p'tit gars, 
c'est pas toé, c”est ta machine qui va prendre sa retraite ! Chus spécialisé ! Chus spécialisé 
! Ben le bon Dieu, j'le r'mercie pas pantoute!, pis je 1'ai dans le cul, le bon Dieu ! Pis à 
part de ça, c'est même pas pour toé que tu travailles, non c'est pour ta famille ! Tu prends 
tout argent que t'as gagné en suant pis en sacrant comme un damné, là, pis tu la donnes 
toute au grand complet à ta famille ! Ta famille à toé ! Une autre belle invention du bon 
Dieu ! Quatre grandes yeules toutes grandes ouvertes, pis toutes prêtes à mordre quand 
tarrives, le jeudi soir ! Pis quand t'arrives pas tu-suite le jeudi soir parce que ça te tentait 
d'avoir un peu de fun avec les chums” pis que t'as été boire à'taverne, ta chienne de 
famille, à mord pour vrai, okay ! Cinq minutes pis y te reste pus une crisse de cenne noire 
dans tes poches, pis tu brailles comme un veau dans ton lit ! Pis ta famille a dit que c'est 
parce que t'es saoul ! Pis a va conter à tout le monde que tes t'un sans-coeur ! Ben oui, t'es 
t'un sans-coeur ! y faut pas te le cacher, t'es t'un sanscoeur ! 


7.2 | ANALYSE DE LA QUESTION 


Est-il juste d'affirmer que Madeleine et Léopold sont des personnages qui sont résignés à leur sort ? 


e Eléments essentiels : 


- Madeleine et Léopold; 
- le fait d'être résignés à leur sort ou non. 


e Points de vue critique possibles : 


- Oui, les deux personnages sont résignés à leur sort. 





é job steady : emploi stable. 
9 . 
watches : surveilles. 
0a premiêre bebelle : ton premier jouet. 
E pas pantoute : pas du tout. 


2 chums : amis. 
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- Non, les personnages ne sont pas résignés à leur sort; ils sont... 
-  L'un est résigné à son sort, [autre ne [est pas OU ils sont en partie résignés à 
leur sort. 


7.21 Repérage des idées! 


Un repérage efficace relêve dans chaque texte les éléments reliés à la question. Pour que ce repérage 
serve, il est important d'annoter le texte en inscrivant dans les marges des mots clés clairs et utiles. Le 
repérage et les annotations ne sont pas évalués en tant que tels : les correcteurs ne voient pas les 
documents ou les éléves font ces opérations. Cependant, c'est le repérage efficace qui fournit toujours des 
preuves pertinentes. Nous reproduisons ici le repérage et les annotations d'un élêve qui, pour répondre à la 
question, a décidé de tenir compte du pour (la résignation des deux personnages) et du contre (la révolte 
des deux personnages) avant de trancher. On peut consulter les exemples de dissertations en 7.4. 


La question porte sur deux textes : un extrait de Le Vrai Monde ? et un extrait de À toi, pour toujours, ta 
Marie-Lou, mais "exemple qui suit reproduit seulement le repérage et les annotations du premier texte. 
Vous trouverez soulignés d'un trait continu les éléments ayant trait à la résignation et d'un trait constitué 
de tirets ceux ayant trait à la révolte. L'élêve a donc utilisé deux marqueurs de couleur différente pour 
surligner les éléments du pour (la résignation) et du contre (la révolte). 





!3 Adapté à partir d'un document du site du CCDMD : Premier exemple de repérage, Compréhension et repérage. 
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1. BILAN NÉGATIF 
(RÉSIGNATION) 


a. ennui 


b. maladie 


c. peur et angoisse 


angoisse — didascalie 


a. violence intérieure 
(1. b. maladie) 


b. violence imaginaire 


Repérage!* dans un extrait du Vrai Monde ?* 


Claude — Jsais c”que tu vas en dire, du silence, maman... 


Madeleine 1 — Ben écoute-moi pareil ! Comme ça, si tu fais une autre 
citation ça sera la bonne, pour une fois ! (Elle vient se placer tout prês de son 
fils.) Dans une maison comme ici, c'est la chose la plus importante, tu vois. 
C'est à cause de lui que les murs tiennent encore debout. Quand ton pêre est 


disparu depuis des jours pis que ta soeur est partie travailler, ça m'arrive de 





m'ennuyer, c'est súr. J'me promêne dans'maison, j'sais pas quoi faire de 





mon corps... La télévision est plate, la lecture m'a jamais vraiment beaucoup 





intéressée... J'ai passé I'âge ou y fallait que je sorte tous les jours, même si 
c'était juste pour aller acheter une pinte de lait dont on n'avait même pas 


besoin... Ça fait que j'me retrouve immanquablement ici, dans le salon, sur 


le sofa, avec les mains croisées sur les genoux pis un verre de lait posé sur la 


table à café au cas ou une douleur me prendrait... Les premiêres minutes sont 
toujours difficiles... Tous les jours... J'angoisse, j'ai le coeur serré, j me 





demande comment j'vas faire pour passer à travers la minute qui s'en vient, 
pour survivre à [aprês-midi qui vient à peine de commencer... Des fois chus 


obligée de me plier en deux tellement j'ai peur. Non, c'est pas vrai, j'ai pas 
peur. C'est pas de la peur. Tu comprends, j'ai pas peur qu'y m'arrive 





quequ'chose, je le sais qu'y peut rien m'arriver, rien ! Mais j angoisse parce 





que jai impression que j'vas mourir d'ennui. J“ai rien à faire. Si je sais que 
ton pêre rentrera pas, j aurai juste un p'tit repas à préparer pour Mariette pis 
moi, vers six heures... pis si Mariette m'appelle pour me dire qu'a” soupera 


pas avec moi, j peux me contenter d'une soupe en boite ou ben d'une 


sandwich... (Silence. On la sent angoisser.) Ça fait que j'ai... cing heures à 


J'la sens venir... Des fois j ai pas le goât parce que chus trop fatiguée ou ben 
parce que j'ai mal au côté, mais a” vient pareil... peut-être parce que j'en ai 
besoin... pour passer le temps. Pis là... c'est sâr que tout c”que t'as mis dans 
ta piêéce me passe par la tête... J't'ai dit tout à l"heure que tout ça c'tait des 
choses que j'm'avouais pas à moi-même... c'est sr que c”est pas vrai... Chus 


pas folle, je le sais la vie que j'ai eue ! Ça fait que j'fais des scênes qui 





4 Le repérage suivant correspond à celui fait pour la deuxiême dissertation proposée, soit celle qui adopte le plan 


dialectique. 


> Michel Tremblay. Le Vrai Monde ?, Montréal, Leméac, 1987, p. 41-44. 
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3. REPROCHES À SON FILS 


(RÉVOLTE) 


Commentaires 





décharge de tout mon fardeau, pis jen remets... J'deviens... une sorte 


d'héroine... J"'démolis la maison ou ben J'y mets le feu, J'égorge ton pêre, j'y 





c'que jose pas vous dire au téléphone ou ben quand vous êtes là sort... par 
vagues plus hautes que la maison ! Mais tout ça, Claude, se fait dans le 
silence. Tºarriverais au milieu de tout ça pis tu penserais que chus juste dans 
la lune ou ben que chus t'en train de me demander c"que j'vas faire pour le 
souper... parce que c'est [image que je vous ai toujours donnée de moi... 
C'est ça ma force. Ça a toujours été ça. Le silence. J"connais rien au théâtre 
mais chus sre que ça serait pas mal difficile de faire ça, une tempête dans 
une tête ! Mais laisse-moi te dire que c'est ben plus efficace que n'importe 
quelle scêne de ménage ! parce que ça porte pas à conséguence ! Jai 
toujours tout enduré en silence parce que j'ai toujours su qu'au bout du 
compte ça payerait plus. Tu peux penser tout ce que tu veux quand tu te 
barricades là-dedans, tout en faisant autre chose qui a rien à voir pis qui 
donne aux autres la version de toi que tu veux qu'y'ayent... De toute façon, 
que c'est que ça donnerait de faire comme dans ta piéce ? Ousque j'irais, un 
coup divorcée ? M'ennuyer ailleurs ? Dans un appartement miteux pour les 
pauvres folles comme moé qui auraient pas eu [intelligence de se taire ? Me 
trouver une job ? Jºsais rien faire d'autre que le ménage pis à manger ! J'irai 
pas faire des ménages dans des maisons de riches pour le reste de mes jours 
juste parce que j'me serai déchargé le coeur une fois ! Pis j'irai pas continuer 
mes cauchemars de | aprês-midi dans un deux piéces et demie meublé ! Ta 
femme, là, dans la piêce, là, qui porte mon nom pis qui est habillée comme 
moi, que c'est qu'a” va faire, le lendemain matin ? Hein ? Aprês avoir joué 
Phéroine ? On sait ben, ça t'intéresse pas, toi ! Quand a""ouvre la porte pis 
qu'a” sort d'la scêne, a" arrête d'exister pour toi pis tu t'en sacres, d'abord 


que t'as écrit des belles scênes ! Mais moi, faut que je vive demain, pis 


que j'ai pas dit pantoute!” c'que tu pensais que je dirais au sujet du silence... 


Indiquer en marge la présence de ces éléments, inscrire d'autres mots clés comme bilan négatif, 
résignation, révolte et silence, etc., c'est bien préparer le terrain pour les étapes du plan et de la rédaction. 
En fait, d'autres passages de [extrait auraient pu être surlignés et annotés pour servir à |'argumentation. 





16 


pas... pantoute : pas... du tout. 
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EN 


Le repérage gagne à être sélectif. On observe d'ailleurs dans les choix qui ont été faits un souci 
d'efficacité. C'est sur les bases de ce classement que s'esquisse déjà le plan général de la dissertation. 


Lélêve a pris soin de relever aussi un élément relatif à la forme, à la ligne qu'il a annotée à [aide du mot 
didascalie, qu'il pourra intégrer à sa rédaction. 


Une fois le plan établi, "éleêve n'aura plus qu'à numéroter les éléments qu'il a relevés et à inscrire ces 
numéros dans son plan pour récupérer au fur et à mesure de sa rédaction les passages qui vont servir de 
preuves. 


Rappelons-le, le repérage et les annotations ne font pas à proprement parler [objet d'une évaluation 
puisque ces éléments ne font pas du tout ]objet d'une correction. 


7.3 EXEMPLES DE PLANS 


Vous trouverez ci-dessous les plans qui correspondent aux deux exemples de dissertations critiques qui 
suivent (7.4). 


7.3.1 Plan de la dissertation 1 (point de vue : résignation)” 
A) Introduction 


a) Sujet amené : Michel Tremblay, ses origines et son théâtre 
Connaissance littéraire : les personnages de Tremblay, Les Belles-socurs, 1968 


b) Sujet posé: Reprise de la question : Madeleine et Léopold sont-ils des personnages résignés à leur 
sort ? 


c) Sujet divisé : 
1. Résignation à des conditions de vie pénibles 
2. Soumission à la famille 
3. Fausse révolte 


B) Développement! 


Argument 1 : Résignation à des conditions de vie pénibles 
11 Madeleine : Bilan négatif de sa vie : 
— — maladie (1.9-11;1.22) 
— — peur et angoisse (1. 14-16;1. 20) 
Connaissance littéraire : didascalies 


1.2 Léopold : Bilan négatif de sa vie : 
— — soumission à son patron (1. 7-9) 


“ s'agit ici d'un plan par accumulation. 
'8 Les numéros de lignes citées renvoient aux textes des p.25 à 28. 
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— — déshumanisation de son travail (1. 15-17) 


Connaissance littéraire : personnification 
Phrase synthêse 


Argument 2 : Soumission à la famille 
21 Madeleine : identité définie par son rôle de mêre au foyer 
— — connaissances limitées (1. 42-46) 
Connaissance littéraire : antithêse 


Di, Léopold : oubli de ses propres besoins 
— — famille obnubilée par [argent (1. 29-32) 


Connaissance littéraire : métaphore 
Phrase synthêse 


Argument 3 : Fausse révolte 


3.1 Madeleine : colêre refoulée 
— — silence (1. 27-29) 
3.2 Léopold : impuissance 


— — colére (1. 11-12) 
— — indignation vaine (1. 20-21) 
Connaissances littéraires : répétition, phrase exclamative 


Connaissance littéraire générale : joual 
Phrase synthêse 


€) Conclusion 
a) Réponse : Reprise de la question : Madeleine et Léopold sont des personnages résignés. 


b) Synthêse: La résignation de Madeleine et de Léopold est illustrée par leur quotidien pénible, leur 
soumission à leur famille et leur fausse révolte. 


ec) Ouverture: Le tragique chez Tremblay (comparaison avec des piêces classiques ; regard sur la 
réalité québécoise) 
Connaissances littéraires générales : allusion au tragique du théâtre classique et aux personnages des 
Belles-Soeurs 
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7.3.2 Plan de la dissertation 2 (point de vue : révolte)" 
A) Introduction 


a) Sujet amené : Michel Tremblay, ses origines et son théâtre 
Connaissance littéraire : les personnages de Tremblay, Les Belles-sours, 1968 





b) Sujet posé: Reprise de la question : Madeleine et Léopold sont-ils des personnages résignés à leur 
sort ? 


c) Sujet divisé : 
1. Résignation à des conditions de vie pénibles dans les deux cas 
2. Révolte dans les deux cas 
3. Résignation ou révolte ? 


B) Développement” 


Argument 1 : Résignation à des conditions de vie pénibles 
11 Madeleine : Bilan négatif de sa vie : 
—  ennui(l.7;1.5-6) 
— — maladie (1.9-11;1.22) 
— — peur et angoisse (1. 14-16;1. 20) 
Connaissance littéraire : didascalies 
12 Léopold : Bilan négatif de sa vie : 
— — soumission à son patron (1. 7-9) 
— — déshumanisation de son travail (1. 15-17) 
Phrase synthêse 





Argument 2 : Révolte chez les deux personnages 
2.1 Madeleine : Révolte exprimée par le silence 
— — violence intérieure (1. 21) 
— — violence imaginaire (1. 27-29) 


2:2, Léopold : Révolte exprimée par le cri 
— — cri de désespoir : monologue sans retenue (1. 11-12) 
Connaissances littéraires : le joual, le procédé de répétition 
— — besoin de libération : Ialcool (1. 30) ou [espoir pour ses enfants (1. 10-11) 
Phrase synthêse 





Argument 3 : Chez les deux personnages : primauté de la révolte, qui engendre un conflit avec les autres 
3.1 Reproches de Madeleine à Claude : remise en cause de sa vocation d'écrivain (1. 50-51) 
3.2 Reproches de Léopold à sa famille (1. 27-28) et désir de vengeance (1. 5) 

Phrase synthêse 


2 1 s'agit ici d'un plan dialectique. 
2 Les numéros de lignes citées renvoient aux textes des p.25 à 28. 
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€) Conclusion 

a) Réponse : Réponse à la question : Madeleine et Léopold sont des personnages révoltés. 

b) Synthêse : La résignation des deux personnages se transforme en révolte. 

c) Ouverture: Le tragique chez Tremblay (comparaison avec des piêces classiques ; regard sur la 


réalité québécoise) 
Connaissance littéraire : allusion au tragique du théátre classique 


7.4  DISSERTATIONS 


SUJET : Est-il juste d'affirmer que Madeleine et Léopold sont des personnages qui sont résignés à leur 
sort ? 


Vous soutiendrez votre point de vue à [aide d'arguments cohérents et convaincants et à aide de preuves 
relatives au contenu et à la forme du texte proposé, preuves puisées dans ces textes et dans vos 
connaissances littéraires* qui conviennent au sujet de rédaction. 


Textes: Un extrait de Le Vrai Monde ? et un extrait de À toi, pour toujours, ta Marie-Lou de Michel 
Tremblay. 


7.4.1 DISSERTATION 1 








Lui-même issu d'un quartier populaire montréalais, Michel Tremblay met en scêne, dans son 
théâtre comme dans ses récits, des personnages québécois d'une grande vérité dans leur langage, mais 
aussi des êtres émouvants souvent marqués par une grande misére affective... au point de secouer le 
public, comme [avait fait dans les années 60 sa premiére piêce, Les Belles-sours. Des personnages vrais 
et désespérés, on en retrouve dans chacun des extraits des piêces à Vétude : Le Vrai Monde ? et À toi pour 
toujours, ta Marie-Lou. Mais est-il juste d'affirmer que Madeleine et Léopold sont résignés à leur sort ? 
Nous répondrons par [affirmative à cette question en observant d'abord qu'ils doivent tous deux accepter 
des conditions de vie pénibles, qu'ils sont tous deux assujettis à leur famille et, enfin, que leur fausse 


révolte ne mêne à aucun changement. 


En premier lieu, il ne fait pas de doute que les deux personnages ont dá se résigner à des conditions 
d'existence particuligrement pénibles. Dans la premiêre partie de son monologue, Madeleine ne fait pas 
un bilan positif de son quotidien marqué par la maladie et 'angoisse. Elle témoigne d'une solitude qui la 
laisse inactive : « La télévision est plate, la lecture m”a jamais beaucoup intéressée... » (1. 7) De plus, elle 
vit avec Vinquiétude de la maladie : « [...] j me retrouve immanquablement ici, dans le salon, sur le sofa, 
avec les mains croisées sur les genoux pis un verre de lait [...] au cas ou une douleur me prendrait... » (1. 


9- 11) Cette douleur, ce qu'elle appelle son « mal au côté » (1. 22), c'est surtout une souffrance reliée à la 





34 








peur et à I'angoisse que provoque le vide de son existence lorsqu'elle se retrouve seule. D“ailleurs, 
Vextrait comporte une didascalie qui associe au silence | angoisse de Madeleine : « Silence. On la sent 
angoisser. » (1. 20) Pour sa part, le Léopold d'À toi pour toujours ta Marie-Lou semble aussi percevoir 
son quotidien de maniêre négative puisqu'il se présente comme une victime de ce qui | entoure. Il se sent 
en particulier exploité par son patron. Dês le début du texte, Léopold précise que cela fait vingt ans qu'il 
travaille pour un homme qu'il a toujours détesté (1.7-9), ce qui donne la mesure de son désespoir. En 
outre, même s'il a la chance d'avoir un emploi régulier, il souffre d'être déshumanisé, esclave de sa 
machine : « Cºest [la machine] qui te mêne ! C'est pu toé qui watches quand a va faire défaut, c'est elle 
qui watche quand tu vas y tourner le dos pour pouvoir te chier dans le dos, sacrement ! » (l. 16-18) La 
personnification de la machine accentue d'ailleurs cette idée d'asservissement; en présentant Voutil de 
travail de Léopold comme un être déloyal, Tremblay expose toute la vulnérabilité de son personnage. On 
doit donc constater que, pendant des années, Madeleine aussi bien que Léopold sont restés enfermés dans 


des conditions de vie auxquelles ils ont dá se résigner. 


En deuxiême lieu, Madeleine et Léopold sont des personnages résignés puisqu'ils sont tous deux 
assujettis à leur famille. En effet, la premiére définit son existence en fonction des besoins des autres. Si 
elle ne le faisait pas, c'est  ennui qui prendrait toute la place et elle se sentirait inutile. Cºest d'ailleurs ce 
dont témoigne le passage suivant : « Ousque j'iraís, un coup divorcée ? [...] Me trouver une job ? J'sais 
rien faire d'autre que le ménage pis à manger ! V'irai pas faire des ménages dans des maisons de riches 
pour le reste de mes jours juste parce que j'me serai déchargé le coeur une fois ! » (1.42-46) Grâce à 
Pantithêse dans laquelle Tremblay oppose le caractêre bref (« une fois ») du défoulement du personnage 
au caractêre permanent (« le reste de mes jours ») et dommageable du prix qu'elle aurait à payer pour 
avoir posé un tel geste, il est possible de voir que Madeleine considêre que la révolte semble inutile. C'est 
dans son rôle de mére au foyer qu'elle réussit à se définir et elle s'y soumet volontiers, peu importent les 
conséquences d'une telle décision. Quant à Léopold, [autre personnage de la deuxiême piéce de 
Tremblay, il doit, lui aussi, répondre aux besoins de sa famille avant de satisfaire les siens : « Pis quand 
tarrives pas tu-suite le jeudi soir parce que ça te tentait d'avoir un peu de fun avec les chums [...], ta 
chienne de famille, à mord pour vrai, okay! Cinq minutes pis y te reste pus une crisse de cenne noire dans 
tes poches, pis tu brailles comme un veau dans ton lit! » (1.29-32) Léopold est ici réduit au simple rôle de 
pourvoyeur et les plaisirs ne lui sont pas permis. La métaphore qui permet de comparer la famille à une 
chienne enragée souligne d'ailleurs ce fait: seul argent intéresse Marie-Louise et les enfants. Bref, 


Madeleine et Léopold sont des êtres soumis aux membres de leur famille. 


En troisiême lieu, ces deux personnages sont résignés puisque leur révolte est fausse et ne mêne à 
aucun changement. D'une part, Madeleine refoule en elle sa colêre. Elle Iavoue d'ailleurs à son fils: 
« Ça fait que j fais [...] des scênes tellement violentes [...]. J'démolis la maison ou ben j'y mets le feu, 
) égorge ton pêre, j'y fais même pire que ça... [...] Mais tout ça, Claude, se fait dans le silence.» (1. 27- 
29) À ses yeux, ce silence symbolise sa force et contient sa violence intérieure. Or, il ilustre plutôt le fait 


qu'elle fuit la réalité plutôt que de [affronter puisque ce silence ne mêne à rien. D'autre part, la révolte 
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de Léopold, bien qu'elle s'exprime par le contraire du silence, soit par ce cri de désespoir que constitue le 
« sacre », demeure vaine elle aussi. Chez Tremblay, le « joual » est associé à [aliénation et le monologue 
de Léopold en témoigne. Le personnage ne peut que constater son impuissance: « Hostie ! toute ta 
tabarnac de vie à faire la même tabarnac d'affaire en arriêre de la même tabarnac de machine ! Toute ta 
vie ! » (1. 11-12) Ici, le procédé de répétition et la phrase exclamative contribuent dailleurs à accentuer 
ce sentiment. La répétition du juron illustre la colêre du personnage, alors que celle de ]expression 
« toute ta vie », quant à elle, souligne surtout |impossibilité de changer quoi que ce soit à la situation. De 
plus, le fait que Léopold fasse des reproches à Dieu à quelques reprises montre bien qu'il ne se sent pas 
responsable de son destin. Même s'il s'indigne contre son passé et son avenir, il sait qu'il ne peut rien y 
changer : « Quand j'me suis attelé à c'te ciboire de machine-la, j étais quasiment encore un enfant ! [...] 
Mais dans vingt ans, j's'rai même pus un homme... » (1. 20-21) Le travail ayant causé en grande partie 
Paliénation de Léopold, il ne lui reste plus que le cri, bien que celui-ci risque fort de ne pas être entendu. 
Bref, pour Madeleine, comme pour Léopold, la fausse révolte montre que ce sont des personnages 


résignés à leur sort. 


Somme toute, Madeleine et Léopold sont des personnages résignés : tous deux acceptent un 
quotidien plutôt pénible, ils font passer les besoins de la famille avant les leurs et n'arrivent pas à se sortir 
de la situation dans laquelle ils se trouvent. Or, ils ne sont pas les seuls à se trouver dans cette situation 
dans Junivers de Tremblay. Populaire, mais três inspiré des piêces classiques, le théâtre de ce dramaturge 
jette un regard sans compromis sur la réalité québécoise en faisant de la mêre dépressive et du travailleur 
d'usine des personnages tragiques, tout comme les différentes belles-soeurs qui, dans la piêce du même 


nom, ne parviennent à exprimer le caractêre aliénant de leur quotidien que par le biais du chceur. 





Total: 1318 mots 
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7.4.2 DISSERTATION 2 








Lui-même issu d'un quartier populaire montréalais, Michel Tremblay met en scêne, dans son 
théâtre comme dans ses récits, des personnages québécois d'une grande vérité dans leur langage, mais 
aussi des êtres émouvants souvent marqués par une grande misêre affective... Au point de secouer le 
public, comme [avait fait dans les années 60 sa premiére piêéce, Les Belles-sacurs. Des personnages vrais 
et désespérés, on en retrouve dans chacun des extraits des piêces à Vétude : Le Vrai Monde ? et À toi pour 
toujours, ta Marie-Lou. Mais est-il juste d'affirmer que Madeleine et Léopold sont résignés à leur sort ? 
Nous répondrons à cette question en observant que, si tous les deux ont dá accepter des conditions de vie 
pénibles, ils demeurent des personnages révoltés. Enfin, nous déterminerons si la résignation les définit 
plus que la révolte. 


Il ne fait pas de doute que les deux personnages ont dú se résigner à des conditions d'existence 
particuligrement pénibles. Dans la premiêre partie de son monologue, Madeleine ne fait pas un bilan 
positif de sa vie marquée par I'ennui, la maladie et "'angoisse. Au départ, elle confie à Claude : « Quand 
ton pere est disparu depuis des jours pis que ta soeur est partie travailler, ça m'arrive de m'ennuyer. C'est 
súr. » (1. 5-6) Elle témoigne d'une solitude qui la laisse inactive : « La télévision est plate, la lecture m”a 
jamais beaucoup intéressée... » (1. 7) De plus, la pauvre vit avec Vinquiétude de la maladie : « [...] j me 
retrouve immanquablement ici, dans le salon, sur le sofa, avec les mains croisées sur les genoux pis un 
verre de lait [...] au cas ou une douleur me prendrait... » (1. 9- 11) Cette douleur, c”est ce qu'elle appelle 
son « mal au côté » (1. 22). Sa souffrance est aussi reliée à la peur (1. 14) et à Vangoisse (1. 16). L'extrait 
comporte même une didascalie qui associe au silence | angoisse de Madeleine : « Silence. On la sent 
angoisser. » (1. 20) Pour sa part, le Léopold d'À toi pour toujours... se perçoit aussi comme victime de ce 
qui [entoure. Il se sent en particulier exploité par son patron : 


Ça fait vingt ans que j'travaille pour c't'écoeurant-là... Pis j'ai rien que quarante-cing 
ans...C”est quasiment drôle quand tu penses que t'as commencé à travailler pour un gars que 
thais à Páâge de dix-huit ans pis que t'es t'encore lã à le sarvir. (1. 7-9) 


Même s'il a la chance d"avoir un emploi régulier, il souffre d'être déshumanisé, esclave de sa machine : « 
Tu viens que t'es tellement spécialisé dans ta job steady, que tu fais partie de ta tabarnac de machine ! 
C'est elle qui te mêne ! C'est pu toé qui watches quand a va faire défaut, c'est elle qui watche... » (1. 15- 
17) On doit donc constater que, pendant des années, Madeleine aussi bien que Léopold sont restés 
enfermés dans des conditions de vie auxquelles ils ont dâ se résigner. 


Par contre, chez Iun et Vautre cette détresse engendre aussi la révolte. Madeleine fuit la réalité 
dans un silence qui symbolise à ses yeux sa force et contient sa violence intérieure. Elle avoue à son fils : 
« [...] dans le milieu du silence, la tempête arrive. » (1. 21) À Vintérieur d'elle-même, elle « [fait] des 
scênes qui durent des heures », elle précise : « des scênes tellement violentes [...] J'démolis la maison ou 
ben j'y mets le feu, j égorge ton pêre, j fais même pire que ça... » (1. 27-29) De son côté, la révolte de 
Léopold s'exprime par le contraire du silence, par ce cri de désespoir que constitue le « sacre ». Chez 
Tremblay, le « joual » est associé à la fois à Ialiénation et à [expression du désir de se libérer. Le 
monologue de Léopold est le plus parfait exemple de ce besoin d'exprimer sa détresse poussé à sa limite : 
« Hostie ! toute ta tabarnac de vie à faire la même tabarnac d'affaire en arriêre de la même tabarnac de 
machine ! Toute ta vie ! » (1. 11-12) Ici, le procédé de répétition contribue d'ailleurs à accentuer 
Vexpression de la révolte. Dans son langage sans retenue, Léopold s'indigne contre son passé et contre 
son avenir : « Quand j'me suis attelé à c'te ciboire de machine-la, jétais quasiment encore un enfant ! 
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[...] Mais dans vingt ans, j s'rai même pus un homme... » (1. 20-21) Mais ce besoin de libération a-t-il 
d'autre issue que d'aller boire à la taverne (Il. 30) ou d'espérer que « les enfants s'instruisent » et 
connaissent autre chose (1. 10-11) ? Bref, pour Madeleine, comme pour Léopold, 1'expression de la 
révolte occupe une place importante. 

Tout compte fait, ce sont des personnages confrontés à eux-mêmes que nous présente Michel 
Tremblay : des personnages qui vivent un conflit intérieur, un conflit insoluble. Madeleine et Léopold 
sont divisés entre la nécessité de se résigner et le besoin de se révolter. Souvent dans la tragédie, le conflit 
ne fait pas du héros la seule victime, les autres aussi sont affectés. À sa façon, Madeleine fait des 
reproches même à celui qui est prês d'elle : son fils Claude. Mettant en doute ses aspirations d'écrivain, 
elle conclut : « Si t'as jamais entendu le vacarme que fait mon silence, Claude, t'es pas un vrai écrivain ! 
» (1. 50-51) Léopold, aprês s"en être pris à Dieu lui-même, s'en prend à sa famille dans des termes à faire 
dresser les cheveux sur la tête du public québécois moyen : « Ta famille à toé ! Une autre belle invention 
du bon Dieu ! Quatre grandes yeules toutes grandes ouvertes, pis toutes prêtes à mordre quand t'arrives, 
le jeudi soir ! » (1. 27-28). Se venger sur les autres (1. 5), c'est justement ce que Marie-Louise reproche à 
Léopold au début de ['extrait. Ainsi, chez Madeleine comme chez Léopold, la révolte I'emporte sur la 
résignation, au point qu'elle affecte leur entourage. 


Somme toute, Madeleine et Léopold sont surtout des personnages révoltés. Ils n'acceptent plus de 
se résigner. Madeleine en a assez de | ennui, de la maladie, de 1 angoisse ; Léopold, de la soumission et 
de Iesclavage. C'est la révolte qui |emporte chez les deux. Madeleine s"est enfermée dans un silence qui 
contient sa violence, elle n'en sort que pour mettre en doute son propre fils. Léopold, dans son 
monologue d'aliéné, illustre à quel point la révolte affecte son entourage. Surtout quand on connaít la fin 
de la piéce : la mort dans laquelle il entraínera sa femme et le cadet de la famille. Populaire, mais três 
inspiré des piêces classiques, le théátre de Michel Tremblay jette un regard sans compromis sur la réalité 
québécoise en faisant de la mêre dépressive et du travailleur d'usine des personnages tragiques. 


Total : 1129 mots 


Commentaires 


Ces copies dépassent les attentes de la correction du Ministêre en matiêre d'argumentation et en ce qui a 
trait au nombre de mots. Elles ont été retenues parce qu'elles constituent d'excellents exemples de la 
dissertation critique dans tous ses aspects. Il faut les considérer moins comme un but à atteindre que 
comme des modêles représentatifs de ce qui est três réussi aux critéres du contenu et de Porganisation. 
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8. BIBLIOGRAPHIE ET OUVRAGES RECOMMANDÉS 


8.1 QUELS OUVRAGES APPORTER AVEC VOUS POUR L'ÉPREUVE 
UNIFORME DE FRANÇAIS ? 


Vous avez le droit de vous munir de trois ouvrages de référence. Il est essentiel de n'apporter avec vous 


que des ouvrages que vous connaissez minimalement et que vous pouvez consulter rapidement et 
efficacement. Dans chaque cas, utilisez de préférence | édition la plus récente. 





8.1.1 Un dictionnaire 


Le Nouveau Petit Robert 1. Dictionnaire alphabétique et analogique de la langue française, 
Dictionnaires Le Robert, 

Le Petit Robert 1 est le dictionnaire le plus complet et le plus utile pour la rédaction française. C'est un 
dictionnaire analogique, c”est-à-dire qu'il propose des termes associés à chaque sens d'un mot. Il propose 
des définitions de toutes les notions littéraires utiles : courants, mouvements, tendances, périodes, genres, 
procédés, figures. De plus, le Petit Robert 1 contient des milliers de citations littéraires qui peuvent être 
utilisées telles quelles. 


Le Petit Robert. Dictionnaire universel des noms propres, Dictionnaires Le Robert, 

Ce volume, qu'on appelle souvent le Petit Robert 2, offre des informations plus nombreuses et précises 
que le Petit Larousse illustré. Il comporte non seulement des articles sur les grands écrivains français (et 
quelques québécois), mais aussi sur de nombreuses ceuvres (par exemple, au moins dix titres de Balzac 
font ["objet d'une entrée à ce dictionnaire). De plus, des articles encadrés présentent des bilans 
synthétiques des grands mouvements et courants littéraires et culturels (entre autres, le classicisme, les 
lumiêres, le romantisme, le réalisme). 


Le Petit Larousse illustré, Librairie Larousse 

Par son caractêre encyclopédique, le Petit Larousse peut fournir de nombreuses informations afin de 
compléter les connaissances littéraires, surtout dans la section des noms propres : biographies d'auteurs, 
informations sur les périodes, les courants et les ceuvres, informations historiques. 


8.1.2 Un guide de conjugaison 


Bescherelle. L'Art de conjuguer. Éditions HMH. 


8.1.3 Un dictionnaire des difficultés ou une grammaire de votre choix 
Le Multidictionnaire de la langue française de Marie-Éva de Villers, Québec-Amérique. 


Le Multidictionnaire est le plus complet des dictionnaires de difficultés et le mieux adapté aux usagers 
québécois. 
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8.2 RECOMMANDATIONS 


Compte tenu des commentaires qui précêdent, nous recommandons : 


> À Vélêve qui a confiance en ses connaissances littéraires et qui utilisera les ouvrages apportés 
principalement pour travailler à la qualité de la langue de sa dissertation d'apporter un Petit Robert 1, 
un guide de conjugaison et un Multidictionnaire (ou un autre dictionnaire des difficultés de la langue 
française). 


> À Vélêve qui aura besoin de vérifier des connaissances littéraires tout en travaillant à la qualité de la 
langue de sa dissertation d'apporter un Petit Robert 2 (ou un Petit Larousse illustré), un Petit 
Robert 1, et un Multidictionnaire (ou un autre dictionnaire des difficultés de la langue française). 
Pour la conjugaison des verbes, le Petit Robert 1 contient des tableaux généraux et le 
Multidictionnaire donne les formes des verbes présentant des difficultés. 


> À Vélêve pour qui le français est une langue seconde d'apporter un dictionnaire bilingue (si 


nécessaire), un Petit Robert 1 (utile pour ses exemples de formulation, entre autres) et un guide de 
conjugaison. 


8.3 LIVRES ET DOCUMENTS UTILES POUR SE PRÉPARER À L'ÉPREUVE 
UNIFORME DE FRANÇAIS 


GATIEN, Louise. Des bons trucs pour réduire le stress aux examens et Passer un examen, Montréal, 


Collêge de Maisonneuve, Service aux étudiants (Aide à la réussite), 1993, feuillet (2 p.). 
Gratuit. Disponible sur le présentoir du D-3603. 





EN 


> De nombreux guides peuvent vous aider à vous préparer à Vépreuve. Tous ceux qui sont sur le 
marché peuvent vous servir à faire une três bonne préparation pour "épreuve. 


Nous nous bornons ici à vous conseiller trois sites Internet : 


BERGER, RICHARD. SITE CONSACRÉ À L' ÉPREUVE UNIFORME DE FRANÇAIS. 
http://pages.infinit.net/berric/EUF 


Ce site contient des informations mises à jour réguliêrement concernant "Épreuve elle-même et ses 
critéres d'évaluation, ainsi qu'un exposé détaillé des principes de base de la dissertation critique, 
accompagné de conseils et de réponses à de nombreuses questions. Plusieurs sujets des épreuves 
précédentes sont cités et une dissertation commentée est présentée. 


SITE DU MINISTERE DE L' ÉDUCATION 
http://www.meq.gouv.qc.ca/ens-sup/ens-coll/Eprv uniforme/mepreuve.asp 


Ce site présente des copies des questionnaires antérieurs, le texte des formulaires de 1 Epreuve, le guide de 


correction et des renseignements généraux sur 1 Épreuve (« Toute l'information de A à Z », statistiques 
sur les résultats de 1 EUF). 
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CENTRE COLLÉGIAL DE DÉVELOPPEMENT DE MATÉRIEL DIDACTIQUE (CCDMD) 


http://www.ccdmd.qc.ca/fr/ 


Ce site, le plus complet qui soit sur le plan de la langue et de la préparation à 1 Épreuve, offre du matériel 
théorique (explications de grammaire), du matériel interactif (diagnostics, exercices, corrigés, jeux, etc.), 
et du matériel pour allophones. Il est à noter que toute une section du site est consacrée à | Epreuve de 
français. 


L'Accord — Centre d"aide en français Recherche et rédaction : Michele Frémont, André 
Collêge de Maisonneuve Lamarre et Janie Tremblay 


Local D-5646 Consultation : Véronique Ouellet 
254-7131, poste 4200 Révision : Catherine Bouchard 
Correction et mise en page:  Andrée Meilleur 
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ANNEXE 


ÉCHELLE D' APPRÉCIATION 


Description détaillée de la grille d'évaluation 
Epreuve de français, langue d'enseignement et littérature 


I- COMPRÉHENSION ET QUALITÉ DE Lº ARGUMENTATION 
Sous-critêre 1 - Le respect du sujet de rédaction 


L'éleve traite de façon explicite tous les éléments de ['énoncé du sujet de rédaction. 


1. La mention et Pinterprétation juste des éléments essentiels de 1" énoncé du sujet de rédaction. 
2. Le développement approprié et cohérent de chaque élément de 1" énoncé du sujet de rédaction. 
3. Laclarté, la cohérence et la constance du point de vue critique. 
Sous-critêre 2 - La qualité de "argumentation 
L'éleêve développe un point de vue critique à Vaide d'arguments cohérents et convaincants et à Vaide de preuves 


pertinentes puisées dans les textes proposés. 


1. La valeur des arguments en relation avec le sujet de rédaction ou le point de vue de Péléve, et leur 


cohérence. 
2. La pertinence des illustrations ou des preuves. 
3. Lefficacité des explications. 


Sous-critêre 3 - La compréhension des textes et "'intégration des connaissances littéraires 


1. La compréhension juste des textes littéraires. 
2. La justesse et la pertinence des « connaissances littéraires formelles ». 
3. La justesse et la pertinence des « connaissances littéraires générales ». 


Il - STRUCTURE DU TEXTE DE L'ÉLEVE 
Sous-critere 4 - La structure de "introduction et de la conclusion 
L'élêve rédige une introduction et une conclusion complêtes et pertinentes. 


1. La présence, la clarté et la pertinence des parties de Pintroduction. 
2. La présence, la clarté et la pertinence des parties de la conclusion. 
3. La cohésion entre les parties et les phrases de Pintroduction et celle entre les parties et les phrases 


de la conclusion. 


Sous-critêre 5 - La structure du développement, "organisation et la construction des paragraphes 
L'éleve construit un développement cohérent et des paragraphes organisés logiquement. 


1. La structure du développement. 
2. La construction des paragraphes. 
3. Tenchainement des idées. 
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HI - MAÍTRISE DE LA LANGUE 


Sous-critêre 6 - La précision et la variété du vocabulaire ainsi que la richesse et la clarté de expression 


L'élêve emploie un vocabulaire précis et varié, et sa façon de s'exprimer est claire et diversifiée. 


1. 


L'emploi d'un vocabulaire précis et approprié à la situation de communication. 


2. La variété du vocabulaire et la richesse de Pexpression. 


3. La clarté de Pexpression. 
N. B. Le sous-critêre du vocabulaire est évalué de façon qualitative. 


N.B. 


L'évaluation des sous-critêres de la syntaxe et de la ponctuation, de "orthographe dºusage et de 
Porthographe grammaticale est quantitative. Toutes les erreurs sont relevées et comptées. 

Toutes les erreurs de syntaxe, d'orthographe grammaticale et certaines erreurs d'orthographe d'usage 
sont considérées comme des fautes. Cependant, les erreurs de ponctuation et certaines erreurs 
d'orthographe d'usage (les majuscules, les accents, les coupures de mots, les traits d'union, les 
abréviations et les unités de mesure, les signes et symboles mathématiques, les apostrophes et les 
contractions) sont considérées comme des demi-fautes. Il faut donc deux erreurs de ces catégories pour 


qu'il y ait une faute. 


Sous-critêre 7 - La syntaxe et la ponctuation 


L'éleve construit des phrases correctes et place adéguatement les signes de ponctuation. 


La syntaxe 


Est considérée comme une erreur de syntaxe toute erreur relative à | ordre des mots et à la construction des 
phrases. Qu'elles soient simples ou complexes, les phrases sont correctement construites, c”est-à-dire que 
tous les mots essentiels à la compréhension de la phrase sont présents, que 1ordre des mots est correct et 
que les éléments suivants sont bien employés : pronoms; forme, mode et temps des verbes; prépositions et 
conjonctions. 





La ponctuation 


Une erreur de ponctuation vaut une demi-faute. Les signes de ponctuation sont correctement utilisés. Le 
point termine la phrase; le point d'interrogation apparaít aprês une phrase interrogative directe; le point- 
virgule sépare entre elles les propositions liées par le sens; les deux-points amênent une citation, une 
énumération, une explication ou une définition. La virgule sépare des éléments juxtaposés, coordonnés et 
des accidents de discours, c'est-àa-dire des ajouts aux constituants de base de la phrase ou des déplacements 
de ces constituants. 





Sous-critêre 8 — L'orthographe d'usage et "orthographe grammaticale 


L'élêve observe Vorthographe d'usage et "orthographe grammaticale. 


Est considérée comme une erreur d'orthographe d'usage toute erreur à un mot qui fait "objet d'une entrée 
au dictionnaire. 
N. B. Cette erreur n'est comptée quune seule fois par texte, par mot mal orthographié. 





Certaines erreurs d'orthographe d'usage (les majuscules, les accents, les coupures de mots, les traits 
d'union, les abréviations et les unités de mesure, les signes et symboles mathématiques, les apostrophes et 
les contractions) sont considérées comme des demi-fautes. 


Est considérée comme une erreur d'orthographe grammaticale toute erreur contrevenant à "application 


d'une rêgle de grammaire. 
N. B. Cette erreur est comptée autant de fois qu'elle apparait dans le texte. 
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COTES POUR LES SOUS-CRITERES 1 À 6 


Nul 
in e Se e a Ra RE RR E EE] 


COTES POUR LES SOUS-CRITERES 7 ET 8 


ESSES 





0-9 10-19 20-30 31-45 46-60 


La troisiêéme ligne indique le nombre de fautes relié à chacune des cotes. 


Pour les sous-critéres 7et 8 


Lévaluation des sous-critéres de la syntaxe et de la ponctuation, de Porthographe d'usage et de 
Porthographe grammaticale est quantitative. Toutes les erreurs sont relevées et comptées. 


Toutes les erreurs de syntaxe, dorthographe grammaticale et certaines erreurs d'orthographe d'usage sont 
considérées comme des fautes. Cependant, les erreurs de ponctuation et certaines erreurs d'orthographe 
d'usage (les majuscules, les accents, les coupures de mots, les traits d'union, les abréviations et les unités de 
mesure, les signes et symboles mathématiques, les apostrophes et les contractions) sont considérées comme 
des demi-fautes. Il faut donc deux erreurs de ces catégories pour qu'il y ait une faute. 


LE SEUIL DE RÉUSSITE 


Pour réussir Pépreuve, Péléve doit obtenir la cote C (suffisant) pour chacun des trois critéres. Ainsi, dês 
que Péléve obtient la code D (insuffisant), E (médiocre) ou F (nul) à Pun ou Pautre des trois critéres, il 


subit un échec. Tl nºy a plus de pourcentage : la sanction finale « Échec » ou « Réussite » apparaitra sur le 


relevé de note de Péléve. 
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Résumé 





Résumé 





Dans cette recherche intitulée «Difficultés langagiêres des collégiens et approche 
sémantique», les auteurs, Joseph Chbat et Jean-Denis Groleau, respectivement 
professeur de philosophie au collêge André-Grasset et professeur de mathéma- 
tiques au collêge Jean-de-Brébeuf, explorent d'abord des avenues pouvant me- 
ner à des stratégies d'apprentissage destinées aux élêves du collégial aux prises 
avec des difficultés langagiêres, le tout dans une perspective sémantique. Ensui- 
te, ils proposent à tous les enseignants du collégial un plan d'intervention articu- 
lant quelques stratégies simples et faciles à adopter afin que ces derniers 
puissent les présenter à leurs élêves en les incitant à en faire des stratégies d'ap- 
prentissage intégrées à leur fonctionnement quotidien. 


L'essentiel de la démarche proposée consiste à aborder les difficultés langagiêres 
dans une perspective sémantique. La réflexion sur le sens des mots prend la for- 
me d'un lexique dans lequel I'élêve est en quête de définitions, d'expressions, 
de synonymes, de liens de sens, etc., et par une mise en commun du travail d'un 
groupe d'élêves, chacun peut trouver son compte en s'enrichissant des trou- 
vailles des autres. 


Le plan d'intervention proposé à la collectivité collégiale a déja fait I'objet d'une 
premiêre tentative d'implantation par les auteurs dans le cadre d'un cours de 

philosophie et d'un cours de mathématiques qu'ils ont donnés à la session d”hi- 
ver 1998. On trouvera dans ce rapport quelques résultats de cette implantation. 


Le but de cette recherche est de sensibiliser tous les enseignants du collégial à 
la réalité langagiêre de leurs élêves et à 'importance de s'engager collectivement 
à travailler à son amélioration. Le plan d'intervention constitue un outil simple 

pour les enseignants qui ont choisi 'une ou ['autre des stratégies selon leurs be- 
soins. 
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Introduction 





Nul n'ignore l'importance de la langue dans la vie en général et, en particu- 
lier, dans la vie intellectuelle. En parallêle, les difficultés langagiêres de nos 
élêves de tous les ordres d'enseignement et, en particulier, du collégial, ne 
sont plus un secret pour personne, et, la langue étant le principal outil de 
communication, il ne fait pas de doute que les élêves souffrant de carences 
langagiêres en subissent les contrecoups dans leurs études. Sensibles à cette 
dimension des difficultés langagiêres de nos élêves, nous nous sommes déci- 
dés à les aborder dans une perspective sémantique, convaincus du fait que, 
par le truchement du souci de la précision du sens des mots, nous pourrons 
rediriger I'élêve sur I'essentiel et I'aider ainsi à diminuer ses difficultés. 


Dans un premier temps, nous voulions mettre au point une série de stratégies 
d'apprentissage basées sur le souci de la précision du sens des mots, dans le 
but d'aider les élêves dans leurs difficultés langagiêres, espérant même pou- 
voir noter une différence marquée entre le rendement de ceux et celles qui 
aient été exposés à ces stratégies et celui d'autres élêves auxquels ils aient été 
pairés. 


Mais, nous rendant à I'évidence qu'il n'existe pas de cadre scolaire permet- 
tant d'exposer intensément un groupe d'élêves à de telles stratégies et qu'un 
véritable changement dans ce domaine ne saurait être obtenu que par I'enga- 
gement collectif et concerté d'un grand nombre d'enseignants et d'enseignan- 
tes, nous avons d'abord procédé à une assez large exploration d'avenues 
susceptibles de donner lieu à des stratégies d'apprentissage. Ensuite, nous 
avons mis au point un plan d'intervention simplifié, destiné à tous les ensei- 
gnants et enseignantes du collégial désireux (et désireuses! pourtant, n'a-t-il 
pas été indiqué, au début, que !emploi du masculin n'a rien de discrimina- 
toire?) de s'engager avec nous sur le front de la lutte contre les difficultés lan- 
gagiêres. 


Dans le présent rapport qui met en lumiêre le travail que nous menons depuis 
deux ans dans ce dossier chaud des difficultés langagiêres des collégiens, le 
lecteur trouvera, dans un premier chapitre, un exposé de I'état de la question 
ou il pourra constater le sérieux de ces difficultés et le travail qui, sur cette 
question majeure, intéresse des chercheurs du monde entier, sans qu'on 
puisse pour autant noter des changements importants dans ce domaine. 


Ensuite, dans un deuxiême chapitre, nous décrirons I'approche méthodologi- 
, , 
que retenue pour nous orienter dans cette recherche, de même que le cadre 


Introduction 
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exploratoire qui nous a justement permis d'essayer un certain nombre de stra- 
tégies dans une perspective sémantique. 


Dans un troisiême chapitre, les gens intéressés à des stratégies d'apprentissage 
ayant trait à une approche sémantique pourront en connaitre un grand nom- 
bre, présentées, expliquées et développées de maniêre qu'elles puissent être 
utilisées informellement par ceux et celles qui s'occupent du dossier des diffi- 
cultés langagiêres. Dans cette partie, on trouvera des stratégies aussi élémen- 
taires que celles du simple découpage des phrases ou de la recherche des 
mots-clés dans un paragraphe, mais également des stratégies un peu plus 
complexes comme celles qui consistent à dégager la structure argumentative 
d'un texte et à placer ses diverses composantes en coordination ou en subor- 
dination les unes par rapport aux autres. 


Dans un quatriême chapitre, on trouvera un plan d'intervention simple et 
facile d'adoption, destiné aux enseignants qui veulent accorder une place aux 
difficultés langagiêres de leurs élêves à I'intérieur de leurs cours sans pour 
autant y consacrer trop du temps qui revient, avant tout, à leurs matiêres. Vu 
importance de cette partie du rapport et notre désir de la rendre accessible 
au plus grand nombre, nous l'avons rendue disponible sur le réseau Internet, 
dans un site du CCDMD portant sur I'amélioration de la langue. Nous avons 
espoir qu'un grand nombre de nos collêgues prendront connaissance du plan 
d'intervention que nous proposons et qu'ils nous reviendront avec des résul- 
tats ainsi que de suggestions d'amélioration. 


Finalement, dans un cinquiême et dernier chapitre, nous avons consigné les 
quelques résultats d'une premiêre tentative d'implantation de notre plan 
d'intervention dans nos cours respectifs de philosophie et de mathématiques. 
Les résultats en restent encore embryonnaires, car une partie du matériel 
décrit dans ce chapitre n'était pas encore tout à fait parachevée au moment 
ou nous avons eu à |'expérimenter. Néanmoins, ce début d'expérimentation 
laisse présager des résultats intéressants pour ceux qui veulent bien s'engager 
à utiliser le matériel disponible et, si nécessaire, à I'adapter à leurs propres 
besoins 
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1.1 


Compétence langagiêre et 
difficultés langagiêres 
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Chapitre 1 





Contexte de la recherche 





Problématique 





À la suite d'une premiêre recherche portant sur le thême «mathématiques et 
langages» (De Serres, Groleau, 1996), nous avons pu mettre en évidence dif- 
férents types d'erreurs faisant obstacle à l'apprentissage en mathématiques 
chez des éléves du collégial. Nous avons alors été en mesure de relever des 
erreurs de type sémantique qu'ils commettent. Par exemple, lorsqu'on leur 
demande de donner un multiple d'un nombre, ils donnent un diviseur; 
lorsqu'on leur parle d'abscisse, ils traduisent ordonnée, etc. Ceci nous a ame- 
nés à penser qu'il y avait un lien entre les difficultés d'apprentissage qu'éprou- 
vaient ces élêves et leurs difficultés langagiêres, non seulement en 
mathématiques mais d'une façon générale dans I'ensemble des matiêres. 
Ainsi avons-nous décidé d'étendre la réflexion sur les difficultés langagiêres à 
un autre champ disciplinaire et c'est de cette préoccupation qu'est née la pré- 
sente recherche mettant en commun les mathématiques et la philosophie. 


Mais qu'entend-on par «difficultés langagiêres»? Bien qu'apparemment facile 
à comprendre, l'expression gagne à être explicitée. Dans les recherches, d'une 
façon générale, on aborde les difficultés langagiêres sous le couvert de la 
«compétence langagiêre»: Labelle, Lefebvre et Turcotte (1989); Moffet 
(1992); Roy, Lafontaine, Bourdeau et Viau (1992); Lecavalier, Brassard 
(1993); Moffet et Demalsy (1994); Boudreau et Roy (1995). Pour sa part, 
Legendre (1993:225) définit la compétence langagiêre comme la «connais- 
sance qu'un individu a de sa langue maternelle et I'habileté à I'utiliser». De 
plus, il divise la compétence langagiêre en trois composantes: linguistique, 
textuelle et discursive, et, selon De Serres, Groleau (1996), quelqu'un qui a 
des problêmes avec I'une ou l'autre de ces composantes est réputé en avoir 


Contexte de la recherche 


Compétence langagiêre et 
mathématiques 


Compétence langagiêre et 
philosophie 


Qu'est-ce qu'une stratégie? 


Pourquoi utiliser des 
stratégies d'apprentissage? 
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avec sa compétence langagiêre. Nous disons alors qu'il a des «difficultés lan- 
gagiêres». 


Pour une discipline en particulier, par exemple les mathématiques, on peut 
distinguer les problêmes propres au langage mathématique et ceux, plus 
généraux, liés à la maítrise du français. Ces derniers engendrent bien souvent 
des difficultés dans l'apprentissage des mathématiques, et ceci, selon Perrin- 
Glorian (1994:14), a des répercussions sur l'apprentissage des élêves, sur plu- 
sieurs plans: 


* dans la compréhension des énoncés; 
* dans la formulation de leurs idées ou de leurs questions; 


* dans ['interprétation de ce qui se fait ou se diten classe. 


En philosophie, Tremblay, Lacroix et Lacerte (1994), ayant mené une recher- 
che sur les élêves malentendants, arrivent au même constat que Perrin-Glo- 
rian. En effet, selon eux, les malentendants, aussi bien que les entendants qui 
ont des problêmes en français, semblent avoir une três grande difficulté à sai- 
sir les éléments et les structures logiques d'un texte et à structurer leurs pro- 
pres écrits en respectant le caractêre argumentatif des textes raisonnés. 
Faisant souvent appel à des illustrations, exemples ou comparaisons, bref à 
des procédés analogiques, la plupart de ces élêves éprouvent une grande dif- 
ficulté à structurer logiquement leur discours et semblent ne pouvoir livrer 
que des impressions, des sentiments ou des opinions qui ne sont nullement 
appuyés sur des faits ou des arguments acceptables. 


Si les difficultés langagiêres des élêves du collégial ne constituent pas une 
nouveauté pour nous, ce qui nous frappe surtout, sans toutefois nous sur- 
prendre, c'est que ces difficultés constituent un obstacle à leur apprentissage, 
et dês lors, nous pouvons dire que travailler à diminuer ces difficultés, c'est 
augmenter, chez ces élêves, leur capacité d'apprendre. Aussi avons-nous 
cherché à mettre au point des stratégies d'apprentissage visant justement à 
diminuer les difficultés langagiêres des élêves. Mais qu'est-ce au juste qu'une 
stratégie? 


De Villers (1992:1001), dans le Multidictionnaire des difficultés de la langue 
française, définit une stratégie comme étant «l'art de planifier et de coordon- 
ner un ensemble d'opérations en vue d'atteindre un objectif». Legendre 
(1993:1187) lui aussi estime qu'une stratégie est «un ensemble d'opérations et 
de ressources pédagogiques, planifié par le sujet dans le but de favoriser au 
mieux latteinte d'objectifs dans une situation pédagogique». On voit ainsi que 
la stratégie a quelque chose d'intentionnel puisqu'elle vise à I'atteinte efficace 
d'un objectif. De plus, elle porte sur quelque chose de complexe: il s“agit 
d'un ensemble d'opérations, d'une séquence d'actions, visant à atteindre un 
objectif donné. Et "on y distingue clairement deux phases importantes: la 
planification et la coordination. 


Pourquoi travailler à mettre au point des stratégies d'apprentissage et qu'est- 
ce au juste? Pour Ausubel (1968), un apprentissage significatif implique auto- 
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matiquement |'existence d'une structure cognitive qui contient |'ensemble 
des connaissances acquises par un apprenant. Selon lui, pour qu'un appren- 
tissage significatif ait lieu, il faut que les nouvelles connaissances puissent être 
logigquement mises en relation avec les connaissances antérieurement acqui- 
ses et organisées dans la structure cognitive de I'apprenant. On a démontré, 
par exemple, que les étudiants forts ont un bagage stratégique plus important 
que les étudiants faibles (Pressley et al., 1984; Gagné, 1985). D'autres études 
ont aussi conclu que les étudiants forts utilisent efficacement certaines straté- 
gies d'apprentissage, alors que les étudiants faibles en font une utilisation 
inappropriée et inefficace, ou encore, n'en utilisent aucune (Tessmer et Jonas- 
sen, 1988). Boulet et al. (1996), dans une recherche menée à |'Université du 
Québec à Hull et à Chicoutimi, ont montré que les étudiants qui réussissent 
bien au premier cycle universitaire, contrairement aux étudiants à faible ren- 
dement, utilisent un certain nombre de stratégies d'apprentissage apprises 
dans les cours ou inventées par eux-mêmes. 


Nous croyons donc que le fait que I'élêve utilise certaines stratégies pendant 
l'apprentissage peut influer sur son propre processus d'encodage et 
d'apprentissage, ce qui influe nécessairement sur ses résultats scolaires et 
donc sa performance. Et c'est forts de cette conviction que nous avons 
décidé de mettre au point certaines stratégies d'apprentissage dans une 
approche sémantique, afin de venir en aide aux élêves ayant des difficultés 
langagiêres. Dans ce qui suit, on trouvera une justification du recours à une 
approche sémantique. 


La sémantique est létude du langage considéré du point de vue du sens; «elle 
étudie les relations du signifiant au signifié, les changements de sens, la syno- 
nymie, la polysémie et la structure du vocabulaire» (Le Nouveau Petit Robert, 
1993:2068). Legendre (1993:1147) spécifie que la sémantique est «l'étude 
transdisciplinaire du vocabulaire de diverses langues, de la signification des 
mots et des phrases ainsi que de la nature et des lois de I'évolution de leur 
sens». Des stratégies d'apprentissage axées sur la sémantique s'éclairent donc 
nécessairement au sens, à la signification des mots et des phrases. Toutefois, 
nous avons réduit la préoccupation sémantique transdisciplinaire notée par 
Legendre à une préoccupation disciplinaire que nous cherchons à appliquer 
aux mathématiques et à la philosophie. 


Nous avons choisi une approche sémantique pour traiter des difficultés lan- 
gagiêres, car la recherche du sens est une activité naturelle chez I'être 
humain. En effet, três jeunes, les enfants font des communications précises et 
sensées. Il ne serait pas difficile de trouver des milliers d'exemples de conver- 
sations de jeunes enfants ou le jeu sur le sens des mots est présent d'une 
façon subtile et nuancée. À cet égard, Giasson (1990:10) estime que I'enfant 
développe de façon naturelle dans son milieu familial des connaissances pho- 
nologiques, syntaxiques, pragmatiques et sémantiques oú il a déjá une bonne 
connaissance du sens des mots et des relations qu'ils entretiennent entre eux. 
Ceci dit, il reste qu'il y a d'innombrables façons de s'arrêter sur le sens, et ce 
qui nous intéresse surtout, c'est une approche simple et significative, suscepti- 
ble d'entretenir chez I'élêve sa tendance naturelle vers le sens. 
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Si les enfants ont déja un bagage sémantique avant même d'entrer à I'école, 
la question qui se pose est alors: «Pourquoi, à mesure qu'ils se scolarisent, ne 
développent-ils pas un discours branché sur le sens?» Tout se passe comme si 
lécole apprenait aux édugués à imiter les enseignants ou à appliquer simple- 
ment les recettes, et oubliait d'entretenir chez eux leur intérêt pour le sens. 


Pour notre part, nous estimons qu'il devrait être possible et fructueux d'envi- 
sager une approche qui préconise le recours au sens et nous avons cherché à 
mettre sur pied des stratégies d'apprentissage dans une perspective sémanti- 
que, espérant qu'elles auraient le grand avantage de rediriger les élêves sur 
l'essentiel et de rendre leur apprentissage un peu plus significatif. 


Objectifs 





Le but de cette recherche est d'abord de sensibiliser I'élêve à I'importance 
des stratégies d'apprentissage d'une façon générale, et ensuite de I'inciter à 
l'utilisation de ces stratégies et en particulier de celles que nous lui proposons, 
lesquelles cherchent à diminuer ses difficultés langagiêres et à lui assurer un 
meilleur rendement. À cet effet, Weinstein et Mayer (1986) font remarquer 
que I'efficacité de I'enseignement est fondée non seulement sur le bagage de 
connaissances déja acquis par I'apprenant, mais aussi sur les stratégies qu'il 
utilise pour apprendre. 


Cette recherche s'intéresse : 


* Au processus d'apprentissage des élêves du collégial; 


aux difficultés langagiêres éprouvées communément par les élêves du 
collégial; 


aux stratégies d'apprentissage le plus fréquemment utilisées par les élê- 
ves qui réussissent bien; 


aux stratégies d'apprentissage visant à diminuer les difficultés langagiê- 
res des éleves; 


à I'élaboration de stratégies d'apprentissage axées sur la sémantique, à 
intention des élêves du collégial; 


au transfert des habiletés d'apprentissage en mathématiques et en phi- 
losophie aux autres disciplines. 


État de la question 





Selon Tremblay, Lacroix et Lacerte (1994), les difficultés langagiêres des éléves 
du postsecondaire préoccupent, depuis plusieurs décennies, au Québec et 
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ailleurs dans le monde, les chercheurs et les pédagogues de plusieurs horizons 
(philosophie, mathématiques, français), que ce soit dans la communauté col- 
légiale ou dans la communauté universitaire (notamment les responsables des 
sciences de I'éducation). De nombreuses recherches ont porté sur ce pro- 
blême et ses conséquences sur les élêves. Ainsi, Bourbeau (1988) fait remar- 
quer qu'une proportion non négligeable de la clientêle collégiale éprouve des 
difficultés de lecture. Brouillet et Gagnon (1990) constatent qu'au collégial, la 
maturation syntaxique (c'est-à-dire l'allongement des phrases et des subordon- 
nées) ne se fait pas et que la maítrise de la langue n'étant pas acquise à la fin 
du secondaire, certains candidats aux études supérieures manifestent, sur le 
plan de la langue écrite, des carences assez sérieuses pour compromettre leur 
succês. Pour leur part, aprês avoir analysé les profils linguistiques cognitifs et 
motivationnels d'élêves du postsecondaire faibles en français écrit, Lafontaine 
et Legros (1995) reconnaissent des sujets désorientés par rapport aux appren- 
tissages scolaires antérieurs d'ordre linguistique et elles estiment qu'il n'est 
plus nécessaire de redire à quel point les résultats des élêves du postsecon- 
daire sont faibles en français écrit. Qui plus est, la fragilité linguistique de ces 
élêves ne semble pas être exclusive à notre systême québécois d'éducation. 
Legros (1995) estime qu'ã Bruxelles, la mauvaise connaissance de la langue 
constitue |'une des causes d'échec en premiêre année universitaire et serait à 
l'origine de I'incapacité des élêves à suivre la complexité d'une pensée scien- 
tifique, aussi bien dans un texte écrit que dans un exposé oral. 


Par ailleurs, depuis plus d'une décennie, pour ne pas dire depuis le début des 
cégeps, toutes sortes d'initiatives ont été prises pour venir en aide aux élêves 
ayant des difficultés langagiêres: centres d'aide, tutorat par les pairs, cours de 
français correctif, etc. Pour leur part, les universités imposent depuis 1987 des 
tests de français aux élêves qui s'y inscrivent. Mais tout cela n'a pas changé 
beaucoup la réalité, comme on peut le constater à la lecture du numéro thé- 
matique de la Revue des sciences de l'éducation sur la maitrise du français 
écrit aux ordres supérieurs d'enseignement (vol.XXI, nº 1, 1995). Insistant sur 
la persistance de ces difficultés langagiêres malgré toutes ces mesures préconi- 
sées pour y remédier, Giard (1991) estime que la maitrise de la langue est un 
sujet majeur de préoccupation, car si 20 p. 100 des éléves écrivent três bien 
le français à leur entrée au cégep, 60 p. 100 en ont une connaissance plutôt 
médiocre et les derniers 20 p. 100 présentent des lacunes que beaucoup 
jugent irrécupérables. De plus, ajoute-t-elle, |'enseignement du français au 
collégial ne réussit pas à pallier ces lacunes, puisqu'environ 50 p. 100 des élê- 
ves échouent au test de français passé à I'entrée à I'université. 


Les difficultés langagiêres des élêves de I'ordre collégial constituent donc un 
problême sérieux qui dure depuis longtemps et qui affecte la qualité de leur 
formation, tout en étant souvent une cause importante de leur échec. Dês lors 
on peut dire qu'il y a là un domaine d'intérêt pour la recherche et un défi de 
taille lancé à tous les éducateurs, car les difficultés langagiêres constituent 
souvent des obstacles dans les divers apprentissages, comme le constatent 
Bigard (1977), Laborde (1983), Bourbeau (1988), Brouillet et Gagnon (1990), 
Perrin-Glorian (1994), Legros (1995), De Serres, Groleau (1996) et beaucoup 
d'autres chercheurs. 
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La présente recherche s'inscrit dans |'ensemble des travaux et des diverses ini- 
tiatives qui cherchent à remédier à ce problême fondamental des difficultés 
langagiêres des élêves du collégial. L'abondante documentation dans ce 
domaine se présente à la fois comme un atout et un obstacle à la recherche 
innovatrice. L'ayant examinée de prês, nous avons décidé d'emprunter une 
approche sémantique, approche basée sur le sens des mots et des phrases et 
sur le lien qu'établit ce sens entre les diverses parties du discours. 


Un double motif nous a amenés à travailler dans cette perspective. D'un côté, 
aucun rechercheur dans le réseau collégial québécois n'a utilisé une approche 
sémantique pour venir en aide d'une façon systématique à la clientêle qui 
souffre de difficultés langagiêres. D'un autre côté, nous estimons qu'une telle 
approche basée sur le sens a des chances de réussir auprês de l'élêve, juste- 
ment parce qu'elle table sur le sens et que la recherche de ce dernier est inhé- 
rente à I'esprit humain. Les auteurs consultés qui ont travaillé dans une 
perspective sémantique ont confirmé I'évaluation positive que nous avons 
d'une approche basée sur le sens. En effet, Baruk (1992) qui cherche à outiller 
la pensée pour rendre compréhensible le langage mathématique et qui, de ce 
fait, emprunte une voie sémantique, estime qu'une telle approche risque de 
procurer, à ceux qui se plaisent à fouiller la langue, des «bonheurs de sens». 
Elle incite d'ailleurs les usagers de cette approche à souder les mots du voca- 
bulaire mathématique avec une sorte de «ciment sémantique», leur assurant 
ce qu'elle appelle une «coexistence pacifique». Notons que I'intérêt de Baruk 
(1992) est orienté vers la construction d'un dictionnaire des termes mathéma- 
tiques et non vers I'élaboration de stratégies d'apprentissage comme telles. 


Pour sa part, Sierpinska (1995), dans la lignée de Dewey et de Vygotsky, incite 
l'enseignant à discuter du sens des termes avec les élêves et à les pousser vers 
la compréhension. Elle recommande d'ailleurs de s'arrêter sur certaines 
maniêres de comprendre des élêves, estimant sans doute que la voie de la 
compréhension est une voie privilégiée pour éveiller I'élêve en le branchant 
en quelque sorte sur le sens. Notons également que les travaux de Sierpinska 
(1995) portent plutôt sur l'enseignement des maitres que sur des stratégies 
d'apprentissage pour les élêves. 


Du côté américain, déja entre 1973 et 1976, des auteurs comme Smith 
(1973, 75) Goodman (1976) et Singer (1976), qui ont inspiré au Québec la 
réforme des programmes d'études primaires de français de 1980, avaient 
décrit une approche octroyant à la signification du texte un rôle actif au cours 
de I'apprentissage de la lecture. Smith parle, par exemple, d'un processus de 
prédiction ou d'anticipation sémantique pendant la lecture. Goodman, pour 
sa part, introduit le «guessing game», traduit en français par la «devinette 
sémantique», pour faire état de la prise en considération de la signification au 
cours de I'apprentissage de la lecture. 


Du côté de I'Europe, une réflexion particuliêre sur le sens et la signification 
des mots est notée chez Bronckart (1985) qui, participant à la traduction des 
ouvrages de Vygotsky dans Vygotsky aujourd'hui, souligne la distinction que 
fait ce dernier entre le langage intérieur portant sur le sens et la signification, 
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et le langage extérieur portant sur l'aspect phonique. C'est dans ce cadre que 
Vygotsky trouve que la relation de la pensée au mot est un processus dynami- 
que, principalement présent dans le langage intérieur portant sur le sens et 
donc sur aspect sémantique. Un mot, dans un certain contexte, disait-il, signi- 
fie à la fois plus et moins que le même mot considéré isolément: plus parce 
qu'il acquiert un contenu nouveau; moins parce que sa signification est limi- 
tée et restreinte par le contexte. 


En Belgique, Legros (1995) s'arrête sur les carences lexicales des étudiants du 
premier cycle universitaire et notamment sur les difficultés qu'ils ont avec la 
définition, le résumé et I'analyse de questions. Du côté lexical, Legros relêve 
des confusions qu'ils font ainsi que des applications abusives des rêgles de la 
dérivation (p. ex., lugubrucité, staticité, etc.) et de ce qu'il appelle des cas 
d'incompatibilité sémantique qu'il note dans le vocabulaire de ces jeunes uni- 
versitaires (p.ex., mésaventures avec un compagnon, vouloir actionné par le 
caractêre, blessure contractée, etc.). Devant le constat qu'une bonne majorité 
des étudiants du premier cycle universitaire ne comprennent pas le sens des 
mots usuels tels que «virtuel», «patent», «corollaire», «empirique», «hypertro- 
phié», «intrinsêque» et «éclectisme», Legros (1995:64) demande ce qu'il faut 
faire pour assurer lapprentissage de cette «langue abstraite commune» qui 
forme la base même de la compétence linguistique universitaire. Il estime que 
si rien ne se fait, la porte est grande ouverte à beaucoup de malentendus et 
de contresens. 


En mathématiques, en plus des erreurs de type sémantique relevés dansla 
recherche de De Serres et Groleau, déja en 1981, Bouchard, Daigle et al., 
préoccupés par le taux élevé d'échecs et d'abandons dans les premiers cours 
de mathématiques au collégial, avaient reconnu que de nombreux élêves 
échouent dans ces cours, entre autres raisons, à cause des difficultés à com- 
prendre les questions et à saisir correctement les définitions. Ces chercheurs 
avaient alors créé un centre d'aide en mathématique individualisée (AMI). 
Bigard (1977) estime que les difficultés rencontrées en mathématiques sont 
des difficultés de langage. Pour ce chercheur, qui est préoccupé par le sens, il 
est évident que, pour résoudre un problême, il faut d'abord en comprendre 
l'énoncé; toutefois, ajoute-t-il, on ne sait pas exactement quels aspects lin- 
guistiques interviennent dans la compréhension. Même s'il ne fait pas de 
recherche sur cette question du sens, ses propos s'inscrivent dans une pers- 
pective théorique oú les mathématiques sont vues comme un instrument 
d'échec ou de sélection. Louvrage de Baruk (1977), Fabrice, ou l'école des 
mathématiques, montre toute la culpabilité exprimée par I'enfant qui fait 
constamment des erreurs alors qu'il ne saisit pas le sens des mots. D'un can- 
cre, Baruk se propose de faire un bon élêve, tout d'abord en lui rendant com- 
préhensible le langage mathématique, ensuite en apportant un minimum de 
sens à I'énoncé des problêmes. 


Du côté de la philosophie, peu de recherches se sont orientées vers les diffi- 
cultés langagiêres comme telles, car les philosophes se préoccupent surtout 
de I'ordre de la pensée et de la structure logique des textes ainsi que des élé- 
ments argumentatifs. C'est le cas de Désilets et Roy (1988) du cégep de 
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Rimouski, de Péloquin et al. (1988) du collêge de Bois-de-Boulogne, de 
Tremblay, Lacroix et Lacerte (1994) du cégep du Vieux Montréal, de Péloquin 
et Hébert (1997) du cégep de Joliette. Toutefois, en se préoccupant de la 
pensée argumentative, certains professeurs de philosophie ont dã toucher au 
domaine des difficultés langagiêres et notamment à la zone sémantique qui 
nous intéresse. C'est le cas, par exemple, de Tremblay, Lacroix et Lacerte 
(1994) qui ont travaillé sur le texte argumentatif et les marqueurs de relation. 
lls ont constaté que la plupart des élêves éprouvent de grandes difficultés à 
saisir lidée directrice d'un paragraphe et confondent souvent celle-ci avec le 
principal exemple ou le trait le plus frappant (à leur point de vue) de I'exposé 
de I'auteur. Ces chercheurs croient qu'il y a un lien direct entre ces difficultés 
dans l'apprentissage scolaire et le déficit linguistique des élêves sur le plan du 
texte comme véhicule d'idées. 


Bien que ces auteurs reconnaissent que leur travail sur les marqueurs de rela- 
tion n'a pas réussi à corriger les défauts de structure chez leurs sujets, leur 
approche demeure inspirante, car les marqueurs de relation constituent des 
éléments d'orientation sémantique précieux pour les guider dans le discours. 
Dans une perspective voisine de celle des marqueurs de relation, certains 
professeurs de philosophie ont montré récemment un intérêt pour les indica- 
teurs d'inférence. On pense ici aux travaux de Blackburn (1994) sur les sché- 
mas en arbre qu'il intêgre à la logique de l'argumentation; à ceux de Paris et 
Bastarache (1995) sur les schémas d'inférence qu'ils intêgrent à la structure 
argumentative; à ceux de Chbat (1992) et de Lamy (1995) qui, s'inscrivant 
tous les deux dans la tradition du logicien Beardsley, abordent les schémas 
sagittaux et les appliquent à [analyse des argumentations simples et aux sché- 
mas de prise de décision. Il s'agit d'une approche qui découpe les raisonne- 
ments ou les textes argumentatifs de maniêre à isoler les prémisses des 
conclusions. Ce faisant, I'esprit est guidé par les indicateurs d'inférence qui 
signalent la présence des prémisses ou des conclusions, et ce, à partir du sens 
de ces indicateurs. Par exemple, si des indicateurs d'inférence (puisque, à 
cause de, étant donné que, considérant que, vu que, en effet, etc.) annoncent 
des prémisses, d'autres (c'est pourquoi, donc, alors, par conséquent, etc.) 
introduisent plutôt des conclusions. Grâce au sens de ces indicateurs, on est 
conduit vers un découpage pertinent du texte argumentatif, ce qui en facilite 
la compréhension. Cette approche allie ainsi la préoccupation sémantique à 
celle de la structure argumentative. 


Si lon revient maintenant à la recherche générale sur les difficultés langagiê- 
res, on se rend vite compte du grand nombre des chercheurs qui s'y sont arrê- 
tés: Bibeau (1975), Bureau (1976), Brossard et Lambelin (1985), Houle 
(1989), Moffet et Demalsy (1994), Moffet (1995), Roy, Boudreau, Lafontaine 
et Viau (1995), Therrien (1995) pour n'en citer que quelques-uns. On cons- 
tate que |'horizon de ces recherches est três large et qu'il est difficile d'y voir 
une unité. La convergence se trouve surtout dans la préoccupation que tous 
ces chercheurs ont d'améliorer la situation de I'élêve qui éprouve des difficul- 
tés langagiêres. De fait, chacun de ces chercheurs aborde le problême sous un 
angle particulier. Les uns s'arrêtent, par exemple, sur les difficultés d'accord 
de genre et de nombre (Legros et Roy, 1995); les autres abordent des straté- 
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gies pour favoriser le transfert des connaissances en écriture au collégial (Mof- 
fet, 1995); d'autres encore s'intéressent au processus de lecture (Houle, 
1989); pour leur part, Lecavalier et Brassard (1993) s'intéressent à I'enseigne- 
ment stratégique en lecture et en écriture; Moffet et Demalsy (1994) s'occu- 
pent des compétences et de la maitrise du français au collégial et Therrien 
(1995) sarrête sur les difficultés dans I'écriture et dans l'apprentissage. 


À cette brochette de chercheurs qui se sont préoccupés, sur le plan local, des 
difficultés langagiêres, on peut en ajouter une autre, tout aussi riche, sur le 
plan mondial, ce qui confirme que le problême des difficultés langagiêres en 
est un qui préoccupe partout le milieu éducatif. On peut signaler en France 
les travaux de Besse et Porquier (1984), de Baruk (1977, 85, 92) et de Fraisse 
(1995); en Belgique, les travaux de Legros (1995). On peut également noter 
les travaux de Vygotsky (Bronckart, 1985), qui ont marqué [Europe dans son 
ensemble. Aux Etats-Unis, on notera avec intérêt les travaux de Smith (1973, 
75), de Goodman (1976), de Singer (1976), d'Adams et Starr (1982). 


Le langage 





Dans le Larousse électronique, on définit le langage comme la «faculté propre 
à lhomme d'exprimer et de communiquer sa pensée au moyen d'un systême 
de signes vocaux ou graphiques». Si notre recherche porte sur les difficultés 
langagiêres, c'est parce que, selon nous, le langage, outil principal d'expres- 
sion et de réception de la pensée, joue un rôle important dans la vie en géné- 
ral et plus particuli&rement dans la vie intellectuelle. Quelqu'un qui a des 
problêmes avec le langage a, de ce fait, un handicap majeur. Cela rend priori- 
taire toute intervention sur le langage et, encore plus, toute préoccupation de 
remédier aux difficultés langagiêres. 


Le Larousse ajoute que le langage est une maniêre de parler propre à un 
groupe social ou professionnel, à une discipline; exemples: le langage admi- 
nistratif, le langage informatique, le langage statistique. Ceci nous amêne à 
parler du langage disciplinaire. Chaque discipline, chaque matiêre a son lan- 
gage propre, un langage fait d'une combinaison du langage courant et d'un 
langage spécialisé typique de la discipline. Quelqu'un qui a de la difficulté 
avec le langage en général doit s'attendre à en avoir avec le langage discipli- 
naire, car celui-ci, en plus d'inclure le langage courant habituel, contient un 
langage spécialisé oú les termes prennent des significations particuliêres. Pour 
la présente recherche, nous nous préoccupons spécialement de deux langa- 
ges disciplinaires: le langage mathématique et le langage philosophique. 


De Serres et Groleau (1996) ont été amenés à reconnaitre que le langage 
mathématique était constitué de trois types de langage: le langage naturel, le 
langage symbolique et le langage graphique; de plus, ils ont constaté qu'un 
bon nombre d'élêves du collégial avaient des difficultés particuliêres avec I'un 
ou I'autre de ces langages. 
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...Langage naturel Le langage naturel, en mathématiques comme dans les autres disciplines, 
contient des termes usuels et des termes scientifiques propres à la discipline. 
Voici des exemples d'énoncés mathématiques formulés en langage naturel: 


* addition est une opération commutative. 


* La dérivée d'une somme de fonctions est égale à la somme des dérivées 
de ces fonctions. 


* La médiane d'une distribution est le cinquantiême centile. 


* Deux droites sont dites gauches si elles ne sont ni parallêles ni sécantes. 
(De Serres et Groleau, 1996: 9) 


Toutes ces expressions utilisent des mots communs en les chargeant de sens 
propres au contexte mathématique. Quelqu'un qui a un langage naturel bien 
développé a plus de chance de comprendre ces expressions et de les utiliser à 
bon escient sans grande difficulté. Au contraire, quelqu'un qui a des carences 
sur le plan de son langage naturel aura plus de difficulté à comprendre et à 
utiliser ce type de langage dans un contexte mathématique. 


..Langage symbolique Le langage symbolique en mathématiques est constitué d'un ensemble de 
symboles ayant un sens bien précis et de rêgles touchant leur agencement. 


Voici des exemples d'énoncés formulés en langage symbolique: 


(a+b)? a a dabadr 


fa) = lim LO-ÃS 
>> >> 4 : > > 
uv = IH] Iv) cos8 ou 6 est I'angle formé par les vecteurs u etv. 


Dans ces exemples, le langage naturel est plus ou moins utile, et il faut un 
apprentissage propre àde ce type de langage particulier pour pouvoir com- 
prendre ce qui est énoncé et, par la suite, faire les opérations requises sur un 
plan mathématique. 


..Langage graphique Le langage graphique est |'ensemble des éléments visuels ou pictogrammes 
utilisés en mathématiques, munis de rêgles d'agencement. Dans le langage 
graphique, on trouve, par exemple, des figures géométriques, des représenta- 
tions cartésiennes, des diagrammes de Venn, des représentations vectorielles, 
des graphiques sagittaux. En voici des exemples cités par De Serres et Groleau 
(1996: 9): 
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y 











Ce type de langage se situe quelque part entre le langage naturel et le langage 
symbolique. Sa ressemblance avec le langage naturel vient du fait que certai- 
nes formes graphiques ont déja un sens connu par tout le monde. Il s'agit jus- 
tement de bien observer dans les signes graphiques utilisés ce qui a un sens 
commun afin de le saisir. Dans les exemples proposés, la fonction f, tel que le 
graphique le montre, est une fonction croissante sur son domaine. En ce sens, 
elle ne saurait atteindre un maximum relatif, c'est-à-dire qu'elle devrait tou- 
jours continuer sa croissance. Celui qui, malgré cette représentation graphi- 
que, prétend que cette courbe pourrait changer d'orientation, n'aura pas 
saisi la signification du graphique. Toutefois, ce langage est aussi apparenté au 
langage symbolique, car il contient également des éléments conventionnels 
dont on doit retrouver le sens fourni par I'émetteur, ou qu'on doit construire à 
partir d'une légende. Dans le diagramme de Venn, la partie hachurée se tra- 
duit en langage symbolique par A Y B. Pour I'exemple précédent, dire que la 
fonction f est croissante se traduirait symboliquement par fº'> 0. 


Il est entendu que le style d'apprentissage de I'élêve le prédispose à I'une ou 
l'autre de ces formes de langage, mais, indépendamment de ce fait, il s'agit 
pour lui de faire I'effort nécessaire pour comprendre la communication sous 
toutes ses formes. Un entrainement particulier devient dês lors nécessaire afin 
d'apprivoiser chacune de ces formes du langage. Il reviendra donc à chaque 
élêve d'investir les efforts nécessaires pour la compréhension et la clarification 
de chacune de ces facettes du langage. Quant à I'enseignant, sachant que 
tous les élêves n'ont pas la même facilité avec toutes ces formes de langage, il 
aura à faire des efforts particuliers pour expliquer chacune d'entre elles, tout 
en demeurant attentif à ses élêves afin de les aider à combler leurs carences 
dans I'une ou I'autre de ces formes. 


Chacune de ces formes du langage mathématique a sa particularité et sa per- 
tinence selon le contenu à communiquer. Nous sommes d'accord avec des 
chercheurs telque Laborde (1982:20), qui considêre le langage mathématique 
comme un hybride de deux codes (langue naturelle et écriture symbolique), 
et Nadot (1993: 137), qui constate qu'en analysant les signes utilisés dans 
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l'enseignement des fonctions, les mots de I'algêbre et les traits du graphique 
sont constamment mêlés dans une même intention: faire savoir, faire com- 
prendre. Lexpression algébrique est utilisée pour calculer et établir des lois ou 
des propriétés, alors que le graphique est employé pour visualiser, pour véri- 
fier, quelquefois pour conjecturer, plus rarement pour démontrer. 


Le langage mathématique se présente donc souvent comme une association 
complexe de deux ou trois types de langage: 


* langage naturel et langage symbolique; 
* langage naturel et langage graphique; 
* langage symbolique et langage graphique; 


* langage naturel, langage symbolique et langage graphique. 


S'il est normal pour chacun d'avoir soit une certaine aisance, soit une certaine 
difficulté avec I'une ou I'autre de ces formes du langage mathématique, on 
peut dire que ce dernier, étant communément une association de ces diverses 
formes, réunit sans doute les conditions nécessaires pour que d'une façon 
particuliêre s'y installent les difficultés langagiêres . C'est probablement à 
cause de cela que nombre d'élêves développent des difficultés dans leur 
apprentissage des mathématiques, et c'est également une des raisons qui 
nous ont poussés à nous occuper de ce domaine des difficultés langagiêres. 


Comme nous I'avons déja fait remarquer, les chercheurs en philosophie ne se 
sont pas beaucoup arrêtés sur le langage comme tel mais plutôt sur la pensée, 
sur le raisonnement et |'argumentation. Il est entendu qu'une partie classique 
de la philosophie traite du langage, mais elle est plus rattachée à I'épistémolo- 
gie générale qu'ã la recherche sur des aspects langagiers comme tels. Toute- 
fois, ce sur quoi certains enseignants chercheurs en philosophie se sont 
penchés et qui nous a intéressés pour cette recherche, ce sont des éléments 
de la logique informelle qui incitent les élêves à découper les arguments dans 
leurs divers éléments constitutifs et à en faire ainsi l'analyse d'un point de vue 
logique. On pense ici aux éléments du type suivant: 


Structure élémentaire d'un texte argumentatif 


Ici, on s'occupe des divers rapports entre les prémisses et les conclusions dans 
une argumentation simple. Dans cette optique, une importance particuliêre 
est accordée aux marqueurs d'inférence, qui guident |'orientation argumenta- 
tive d'un texte en séparant les éléments des prémisses de ceux des conclu- 
sions et en montrant les différents rapports qui s'établissent entre les 
composantes d'une argumentation. À noter que le simple repérage de ces 
marqueurs d'inférence nécessite un effort d'analyse de la part de I'éleêve, 
effort précieux pour la saisie du sens implicite du texte argumentatif. Par 
exemple, 


- dans la phrase suivante: «Je suis généreux, c'est pourquoi je donne des 
cadeaux», 
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Rhétorique générative 


Thême, thêse, arguments 


Difficultés langagiêres des 
élêves 
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le marqueur «c'est pourquoi» annonce la conclusion, et il est important d'en 
connaitre le sens pour pouvoir distinguer la prémisse de la conclusion; 


- dans |'argument qui suit, le marqueur d'inférence «parce que» annonce les 
prémisses: «Parce que M. Mulroney est déja premier ministre du Canada et 
parce qu'il a de bonnes aptitudes à administrer, comme il 'avait montré 
lorsqu'il était président d'une des plus grandes compagnies canadiennes, il 
aurait dá accepter de devenir le premier secrétaire des Nations Unies.» En 
repérant ce marqueur, on peut reconnaitre les prémisses et ainsi isoler la con- 
clusion. 


Structure globale d'un texte 


lci, on s'occupe de I'agencement des composantes d'un texte argumentatif 
entre elles et de leur emplacement les unes par rapport aux autres, en coor- 
dination ou en subordination. 


La rhétorique générative, pratiquée par Christensen et importée en philoso- 
phie par Lamy (1991) et Chbat (1992), se révêle, un instrument précieux et 
utile pour I'organisation d'un texte à produire, à découper ou à analyser. 
Cette approche a de multiples applications et elle vaut aussi bien pour les tex- 
tes argumentatifs que pour les textes réguliers. 


L'approche «thême, thêse, arguments» en est une principalement soucieuse 
de la reconnaissance du contenu argumentatif d'un texte présent dans ses 
trois composantes fondamentales: 


* le thême, qui indique ce autour de quoi tourne le texte; 
* la thêse, qui indique la conclusion vers laquelle le texte chemine; 


* les arguments ou les éléments servant à appuvyer la thêse et permettant 
de mesurer la valeur de l'argumentation présente dans le texte. 


Bien qu'appartenant au domaine de la logique et notamment de la logique 
informelle, ces approches sont des outils fort utiles pour guider I'élêve dans sa 
quête du mouvement d'un texte et elles augmentent de ce fait sa capacité de 
se 'approprier. 


On aura compris que la recherche en mathématiques s'est plus préoccupée 
des difficultés langagiêres comme telles alors qu'en philosophie, elle est restée 
plus orientée vers le caractêre structurel du langage et de la pensée en géné- 
ral. C'est ce qui explique I'abondance des recherches sur les aspects langa- 
giers en mathématiques et leur absence en philosophie. Mais, à bien y penser, 
les deux disciplines se préoccupent de ce qui fait obstacle à I'apprentissage 
disciplinaire chez I'éléve. 


Pour Laborde (1983:2), toute opération langagiêre en mathématiques intêgre 
de nombreux paramêtres. Elle évoque les principaux qui sont relatifs à I'acti- 
vité langagiêre de I'élêve en situation scolaire: 


Contexte de la recherche 


«. en langage naturel 


«. de nature sémantique 
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* les objets mathématiques, qui définissent le contenu du discours; 


* les conceptions des objets mathématiques, que I'élêve construit; 


le modêle langagier en vigueur dans la classe de mathématiques; 


etc. 


De plus, selon elle, «les difficultés langagiêres des élêves, dans |'enseigne- 
ment mathématique au niveau secondaire, se manifestent surtout lors de 
usage de I'écriture symbolique et au moment oú les élêves doivent abstraire 
les objets mathématiques du contexte dans lequel ils les utilisent». De Serres 
et Groleau (1996: 6) constatent qu'au collégial, ces difficultés langagiêres sont 
souvent encore présentes. 


Parmi les problêmes liés au langage, on peut distinguer ceux qui sont propres 
au langage mathématique et ceux, plus généraux, qui sont liés à la maitrise du 
français. Selon Perrin-Glorian (1994:14), les problêmes liés à la maítrise du 
français engendrent bien souvent des difficultés dans I'apprentissage des 
mathématiques et ont des répercussions sur l'apprentissage des élêves, pour 
plusieurs plans: 


* dans la compréhension des énoncés; 
* dans la formulation des résultats ou des questions; 


* dans l'interprétation de ce qui se fait en classe. 


Il n'est donc pas étonnant que les difficultés langagiêres se trouvent dans 
l'expression et dans la formulation des résultats ou des questions chez les élê- 
ves qui en souffrent. Ceci entraíne chez eux un rendement inférieur à celui 
que devraient permettre leurs véritables connaissances. Parmi les problêmes 
liés à la maitrise du français, on peut distinguer ceux qui relêvent de la séman- 
tique et ceux qui ont trait à la syntaxe. 


L'utilisation du langage naturel en mathématiques et en philosophie comporte 
un grand nombre de difficultés de nature sémantique. Le mélange des mots 
usuels et des termes scientifiques augmente le niveau de complexité en 
mathématiques, car, comme le fait remarquer Jacobi (1993), les mots de la 
langue usuelle sont polysémiques et leur sens dépend fortement du contexte, 
alors que les termes scientifiques sont monosémiques, ils ont un seul sens et 
renvoient à un unique référentiel, à une seule notion ou à un seul concept. 
Du côté de la philosophie, la difficulté est encore plus grande, car il arrive 
souvent que les mêmes mots relêvent à la fois du vocabulaire technique, typi- 
que à la discipline, et du vocabulaire usuel. Vélêve qui a déja de la difficulté 
avec la polysémie des mots communs voit sa difficulté augmenter en raison de 
l'absence de distinction entre le domaine disciplinaire et le domaine courant. 
C'est ainsi que, par exemple, devant le mot «être» qui fait partie du vocabu- 
laire usuel de I'élêve mais qui fait également partie du vocabulaire technique 
de la philosophie, I'élêve est porté à penser à I'être humain. Ceci provient du 
fait que le sens usuel ne fait pas I'objet d'une réflexion chez I'élêve, car il est 
admis sans discussion, et ,quand I'élêve doit passer au sens disciplinaire, il est 
trop habitué au sens courant pour pouvoir noter la différence. Les difficultés 
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«.. de nature syntaxique 
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sur le plan du sens entrainent souvent chez les élêves en philosophie des diffi- 
cultés dans la décomposition des arguments en leurs éléments structuraux. 
Par exemple, quand ils ne saisisssent pas précisément le sens d'un indicateur 
d'inférence, ils ont du mal à distinguer les prémisses et les conclusions. 
L'expression «en effet» est souvent confondue avec «par conséguent» et, de 
ce fait, au lieu d'annoncer une prémisse, elle semble annoncer une conclu- 
sion; le mot «aussi» utilisé dans le sens de «c'est pourquoi» est saisi comme 
signifiant «de plus». Voici, à propos d'«aussi», un extrait d'un texte d'un des 
documents de A. Durand «Pour “aussi”,il faut distinguer |'adverbe de la con- 
jonction: 


* I'adverbe, qui exprime un rapport d'égalité, de similitude, doit être 
placé aprês le verbe: “il est riche, il voyage et s'ennuie aussi”; 


* la conjonction, qui marque un rapport de cnséguence avec la proposi- 
tion précédente, est placée en tête d'une proposition dans laquelle il y 
a inversion du sujet: “Il est riche, aussi voyage-t-il beaucoup"; quand. 
en tête de proposition, "aussi" ne marque pas une conséquence 
(sousl'influence de I'aglais), il doit être remplacé par "de plus”, “en plus”, 
"de même", "également", etc. À I'expérience, on voit que les élêves 
éprouvent souvent des difficultés dans leur travail d'organisation logi- 
que ou de saisie de I'organisation d'un texte à cause de I'imprécision 


sémantique de leur vocabulaire». 


Le Nouveau Petit Robert (1993:2193) définit la syntaxe comme «l'étude des 
relations entre les formes élémentaires du discours (mot, syntagme), I'étude 
des rêgles qui président à I'ordre des mots et à la construction des phrases, 
dans une langue». Cette définition, qui concerne le langage naturel, peut être 
transposée au langage symbolique et au langage graphique. Ainsi, en mathé- 
matiques, dans le cas de la syntaxe symbolique, on parlera de l'ordre des sym- 
boles plutôt que de I'ordre des mots. De même, dans le cas de la syntaxe 
graphique, on parlera de la construction de figures ou de graphiques plutôt 
que de la construction de phrases (De Serres et Groleau,1996: 12). 


La syntaxe pose beaucoup de problêmes aux élêves du collégial. On le voit 
souvent quand on leur demande de faire la lecture à haute voix d'un texte ou 
d'un passage. Un lecteur avisé découpe ses phrases de maniêre à marquer 
clairement la coordination et la subordination de leurs éléments les uns par 
rapport aux autres. Quand on écoute attentivement les élêves lire des phrases 
le moindrement complexes, on se rend vite compte qu'ils perdent en cours 
de route le contrôle des éléments qui les constituent. On peut se demander 
alors, à juste titre, s'ils saisissent quand même le message véhiculé. Quand on 
leur demande de reformuler certains passages, on se rend compte qu'ils ne 
semblent pas toujours saisir le contenu dans son intégralité. 


Dans son ouvrage sur la compréhension au cours de la lecture, Giasson (1990) 
estime que la syntaxe influe sur le décodage: le mot «président» ne sera pas 
décodé de la même façon s'il s“agit d'un verbe ou d'un nom; le sens guide la 
syntaxe: pensons au découpage syntaxique d'une phrase comme «les poules 
du couvent couvent». S'ajoute à cette difficulté celle du contexte qui va con- 
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férer à un mot donné un sens qu'il ne prendra pas dans un autre contexte. Si, 
par exemple, on parle des mineurs en référence à I'âge, on ne signifie pas la 
même chose que si ce même mot est employé dans un contexte d'exploita- 
tion miniêre. 


Comme le font remarquer De Serres et Groleau (1996: 12), si la définition de 
la syntaxe peut sappliquer aux divers types de langage mathématique, il n'en 
va pas de même pour les rêgles. En effet, les rêgles qui président à I'ordre des 
mots dans une phrase ne sont pas les mêmes que celles qui touchent l'ordre 
des symboles dans une expression ou l'agencement des éléments visuels dans 
une figure ou dans un graphique. Chacun de ces langages (naturel, symboli- 
que et graphique) a ses propres rêgles de syntaxe. 


Cette combinaison des difficultés langagiêres des élêves en général et de leurs 
difficultés en mathématiques et en philosophie nous a conduits à la méthodo- 
logie que nous allons maintenant décrire. 


Chapitre 2 
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Dans ce chapitre sur la méthodologie, nous découvrirons les éléments sui- 
vants: 
* 'approche méthodologique retenue; 


* 'approche exploratoire utilisée pour mettre en lumiêre diverses ave- 
nues qui ont mené à la mise au point des stratégies; 


* le cadre théorique opératoire ayant servi de modêle pour la construc- 
tion des stratégies; 


* une liste des stratégies envisagées pendant la période exploratoire. 
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2.1 


Groupe expérimental en 
philosophie 


Groupe témoin en 
philosophie 





Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Approche méthodologique retenue 





Nous présentons notre projet de méthodologie tel qu'il a été formulé au 
début de la recherche, et ce même si que son caractêre exploratoire nous a 
menés à effectuer des changements d'ordre méthodologique. À la lecture du 
présent rapport, on comprendra que ces changements se sont imposés à nous 
et nous ont permis de réorienter notre recherche dans une perspective davan- 
tage axée sur I'exploration que sur |'expérimentation. Cette derniêre a pu 
quand même avoir lieu, mais sa teneur ne pouvait suffire pour confirmer 
notre hypothêse d'une façon raisonnable. Malgré cela, et dans le but de facili- 
ter la compréhension de notre cheminement dans ce dossier, nous commen- 
çons par décrire I'approche méthodologique retenue au début, et, à mesure 
que le lecteur avancera dans la lecture de ce rapport, il sera à même, de se 
faire une idée plus claire de I'évolution de notre recherche et de ce à quoi 
elle nous a permis d'arriver. 


“Pairage” 


Afin de rendre possible le “pairage” d'un groupe expérimental et d'un groupe 
témoin, nous avons recours à la méthode du pairage des élêves ayant des 
caractéristiques communes. Dans un premier tri, nous retenons pour caracté- 
ristiques le sexe et le programme d'études. 


Le groupe expérimental en philosophie (GEp ) sera constitué des élêves ins- 
crits dans un premier cours de philosophie au collêge André-Grasset, et formé 
des élêves inscrits sur la liste de classe du professeur Joseph Chbat (environ 
35 élêves). 


Ce groupe expérimental sera subdivisé en quatre sous-groupes, comme nous 
pouvons le voir dans le tableau qui suit: 


Garçons 


V 


Le groupe témoin potentiel (CTiémoin potentiel ) de I'expérimentation sera 
formé de I'ensemble des élêves inscrits da ans un premier cours de philosophie 
au collêge André-Grasset et non-inscrits sur la liste de classe du professeur 
Joseph Chbat (environ 150 élêves). 


Ce groupe témoin sera subdivisé en quatre sous-groupes, comme nous pou- 
vons le voir dans le tableau qui suit: 
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Sciences humaines 








Groupe expérimental en Le groupe expérimental en mathématiques (GE, ) sera constitué des élêves 

mathématiques inscrits dans un premier cours de mathématiques au collêge Jean-de-Brébeuf, 
et formé des élêves inscrits sur la liste de classe du professeur Jean-Denis Gro- 
leau (environ 35 élêves). 


Ce groupe expérimental sera subdivisé en deux sous-groupes puisque les élê- 
ves du collêge sont subdivisés par programme. Nous pouvons le constater par 
le tableau qui suit: 


E RS] 


Sciences humaines 


Groupe témoin potentiel Le groupe témoin potentiel (CT,emoin potentiel ) de I'expérimentation sera 
formé de I'ensemble des élêves inscrits da ans un premier cours de mathémati- 
ques au collêge Jean-de-Brébeuf et non inscrits sur la liste de classe du pro- 
fesseur Jean-Denis Groleau (environ 125 élêves). 





Ce groupe témoin sera subdivisé en deux sous-groupes, comme nous pou- 


vons le voir dans le tableau qui suit: 


Sciences humaines 


Pour créer les deux groupes témoins, nous utiliserons les instruments sui- 
vants: 





* test de De Serres et Groleau en mathématiques; 
* test de Péloquin et Hébert en philosophie; 

* résultat de 5º secondaire en mathématiques; 

* résultats de la premiêre session au collégial ; 


* échantillonnage aléatoire. 


Devis expérimental Le but est d'atteindre le devis expérimental suivant: 


o | Mathématiques 70 éleves | Philosophie 70 élêves 
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Math du 5º sec. 
test du Ministêre 


Test diagnostic de 
De Serres et Groleau* 


Test de Péloquin et Hébert 
en philosophie** 





* Voir le rapport de recherche de De Serres et Groleau, Mathématiques et 
langages, 1997. Le test diagnostic sera passé en tout début de session pour 
tous les élêves de Sciences Humaines inscrits dans un premier cours de 
mathématiques au collêge Jean-de-Brébeuf. Les résultats au test diagnostic, en 
plus de servir de données pour la recherche, fourniront aux professeurs de 
mathématiques, três tôt dans la session, des indications au sujet des difficultés 
langagiêres de leurs élêves. 


** Voir le rapport de recherche de Péloquin et Hébert (1997), Le test diagnos- 
tic en argumentation, Cégep de Joliette, recherche PAREA. Ce test sera passé 
en début de session par tous les élêves inscrits au premier cours de philoso- 
phie au collêge André-Grasset. Les résultats serviront à fournir des données 
pour la recherche et à fournir aux professeurs de philosophie des indications 
sur le degré de maitrise de la pensée argumentative de leurs élêves. 


Ainsi, nous posséderons 


pour |'ensemble des élêves du programme Sciences humaines inscrits dans un 
premier cours de mathématiques au collêge Jean-de-Brébeuf, les données sui- 
vantes: 

* le résultat au test du Ministêre en mathématiques de 5º sec.; 

* le résultat au test diagnostic de De Serres et Groleau; 


de même, pour |'ensemble des élêves inscrits dans un premier cours de philo- 
sophie au collêge André-Grasset, les données suivantes: 


* le résultat au test d'argumentation de Péloquin et Hébert (test passé en 
début d'année); 
* la moyenne générale obtenue en fin de premiere session collégiale. 


De plus, pour chacune de ces variables, nous calculerons la moyenne M et 
'écart-type. 


Pour construire les groupes témoins et réaliser le pairage d'élêves, nous cons- 
tituerons, à partir des sous-groupes expérimentaux et témoins potentiels, le 
découpage suivant. 
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D'abord, les élêves seront classés comme élêves forts, élêves moyens ou élê- 
ves faibles. Empruntant la classification de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier, on 
dira d'un élêve qu'il est : 


* fort lorsqu'il possêde un résultat au test diagnostic ou d'argumentation 


supérieur d'un écart-type de la moyenne du groupe; 


* faible lorsqu'il possêde un résultat au test diagnostic ou d'argumenta- 
tion inférieur d'un écart-type de la moyenne du groupe; 


* moyen lorsqu'il possêde un résultat au test diagnostic ou d'argumenta- 
tion se situant à plus ou moins un écart-type de la moyenne du groupe. 


Pour faire une premiêre classification des élêves et afin d'éviter I'absence 
d'élêves dans I'un ou I'autre des sous-ensembles, nous considérerons d'abord 
seulement I'écart-type au test diagnostic et au test d'argumentation. Ceci nous 
permettra de déterminer dans un premier temps trois sous-ensembles d'élê- 
ves ayant les mêmes caractéristiques. 


En mathématiques 


X: représente le résultat de I'élêve au test diagnostic; 


Y: représente le résultat de I'élêve en mathématiques en 5º sec.. 
En philosophie 


X: représente le résultat de I'élêve au test d'argumentation; 


Y: représente la moyenne générale obtenue par I'élêve en fin de pre- 
miêre session collégiale. 


Nous obtenons, en mathématiques et en philosophie, pour le groupe expéri- 
mental et le groupe témoin, les trois sous-ensembles d'élêves possédant les 
mêmes caractéristiques. 


Groupe expérimental Groupe témoin 


YA YA 


faible moyen fort faible moyen fort 














er 
Me- o Me+o 
M 


> + 
E X 


My-o My+o 
T MT Ta 


xY 


En tenant compte de la moyenne des groupes pour la variable Y en mathéma- 
tiques et en philosophie, nous obtenons ainsi six sous-ensembles. Les élêves 
du groupe expérimental et du groupe témoin, qui se situeront dans un même 
sous-ensemble, seront plus facilement comparables. 
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Opération “pairage” 


Correction 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Groupe expérimental Groupe témoin 


YA YA 


fort fort fort 
faible moyen fort Fort Fort Fort 
Faible moyen Fort 


Mg d Md 
moyen moyen moyen moyen moyen moyen 
faible moyen fort Faible moyen Fort 











Me-o Mep+ro My-O 


ME X 





< 
E 
+ 
a 

x 


Le pairage des éléves se fera en choisissant au hasard deux élêves, un du 
groupe expérimental et un du groupe témoin potentiel, se situant dans un 
même sous-ensemble. De cette façon, chaque élêve du groupe expérimental 
trouvera un partenaire témoin. En cas de manque de candidats dans le 
groupe témoin potentiel, nous éliminerons la contrainte «de même sexe» et 
chercherons un partenaire possédant les autres caractéristiques. V'opération 
s'effectuera pour chacun des élêves du groupe expérimental et le résultat final 
constituera les deux groupes témoins. 


Prétest: Test diagnostic de De Serres et Groleau ou test d'argumenta- 
tion de Péloquin et Hébert 


Post-test: Examen final commun en mathématiques et en philoso- 
phie. 


L'examen de fin de session, que ce soit en philosophie au Collêge André- 
Grasset ou en mathématiques au Collêge Jean-de-Brébeuf, est un examen 
commun pour tous les élêves inscrits à un même cours de philosophie ou de 
mathématiques. Lanalyse que nous ferons en est une de la variance de deux 
variables en mathématiques et en philosophie: 


Mg : résultat à |'examen final en mathématiques du groupe expéri- 
mental; 


Mr : résultat à |'examen final en mathématiques du groupe témoin; 
Pp : résultat à 'examen final en philosophie du groupe expérimental; 


Pq: résultat à 'examen final en philosophie du groupe témoin. 


Même correcteur: ['examen commun est corrigé une premiêre fois par I'un 
des deux chercheurs et une deuxiême fois par un correcteur externe qui ne 
connait pas le résultat de la premiêre correction. Si l'écart entre les deux 
résultats est inférieur ou égal à 7 %, alors la note est la moyenne des deux cor- 
rections. Si l'écart est supérieur à 7 %, on a alors recours à un troisiême cor- 
recteur dont la correction est prédominante. Toutefois, ce dernier correcteur 
est informé des résultats obtenus avant de faire sa correction. Dans tous ces 
cas, un solutionnaire pondéré et explicite est prévu et distribué aux correc- 
teurs. 


Méthodologie 


Analyse des données 


2.2 


Avenues explorées pour la 
mise au point des stratégies 
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Un test d'hypothêses sur les différences de couples permettra de vérifier les 
hypothêses de la recherche. On utilisera également le test du Khi carré qui 
permettra de comparer les élêves exposés aux stratégies d'apprentissage à 
ceux qui leur sont pairés. Pour les groupes expérimentaux, un test sera mis au 
point et validé par deux professeurs de cégep et un spécialiste universitaire. 
Ce test a pour objectif de vérifier si I'éleve utilise les stratégies d'apprentissage 
qui lui sont suggérées et dans quelle mesure elles lui sont utiles. 


Approche exploratoire 





Notre choix méthodologique étant fait, il nous fallait commencer le travail, et 
comme I'objectif consistait principalement à mettre au point des stratégies 
d'apprentissage dans une perspective sémantique, stratégies visant à outiller 
l'élêve aux prises avec des difficultés langagiêres, il était urgent de commen- 
cer à explorer le domaine afin d'analyser ce qui pouvait nous aider dans la 
préparation de ces stratégies. 


Dans une perspective exploratoire, nous sommes allés à la recherche d'ave- 
nues suivant de prês ou de loin une approche de type sémantique dans le 
domaine des difficultés langagiêres. Nous avons répertorié un bon nombre de 
ces avenues sur le modêle desquelles nous avons mis au point certains exerci- 
ces pouvant être utilisés pour I'élaboration de stratégies d'apprentissage à 
saveur sémantique. Afin de réaliser cette exploration, nous avons conçu le 
cadre exploratoire suivant: 
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Stratégies envisagées pendant 
la période exploratoire 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


V'atteinte des objectifs est guidée par ce schéma du cadre exploratoire. Dans 
un premier temps, nous sommes allés à la recherche de stratégies à base 
sémantique susceptibles d'intéresser les élêves ayant des difficultés langagiê- 
res. Nous avons fait une exploration de stratégies que nous avons présentées à 
des spécialistes et que nous avons par la suite raffinées. Elles se présentaient 
alors en trois sections: une premiêre s'arrêtait sur les mots, une deuxiême sur 
la relation entre les énoncés, et une troisiême sur l'agencement des énoncés 
dans un contexte argumentatif. Dans la premiêre section, nous avons 
regroupé des stratégies portant sur le sens des mots isolés, ou les points d'inté- 
rêt sont la polysémie et la synonymie, et des stratégies portant sur le sens des 
mots liés à I'intérieur des phrases, des paragraphes, des textes. Dans la 
deuxiême section, nous avons réuni des stratégies portant sur les relations 
entre les énoncés, stratégies portant sur les marqueurs de relation et les mar- 
queurs d'inférence. Finalement, dans la troisiême section, nous avons 
regroupé des stratégies portant sur l'agencement des énoncés dans un con- 
texte argumentatif, ou nous avons travaillé sur la structure élémentaire, la 
structure globale et l'agencement des composantes argumentatives. 


Et la, dans le souci de construire des stratégies simples, efficaces et transféra- 
bles, nous avons réduit ['exploration initiale à quelques stratégies portant prin- 
cipalement sur Iimportance de la réflexion sur le sens des mots, de la maitrise 
du vocabulaire et de la pertinence de la construction de son propre lexique 
pour un cours donné, et ensuite, de la généralisation de ce processus aux 
autres cours. 


Concrêtement, les stratégies envisagées pendant la période exploratoire se 
, 
présentent comme suit: 





Stratégies envisagées pendant la période exploratoire 





1. Stratégies basées sur le sens des mots isolés 





Premier exercice exploratoire eLe sens des mots communs (50 mots) 


*La reconnaissance des synonymes (5 mots) 


*La reconnaissance des mots dans les phrases 
(5 mots) 








Deuxiême exercice exploratoire *Le sens des mots communs (25mots) 


*La reconnaissance des synonymes (25 mots) 


*La reconnaissance des mots dans les phrases 
(10 mots) 
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Troisiême exercice exploratoire 


* Approfondir le sens des mots dans une 
discussion de groupes 


* Approfondir le sens des mots dans les 
dictionnaires 





Constats 


la réflexion sur le sens des mots 
est utile pour 


* dégager I'implicite 
*apprivoiser les concepts 


ecréer un lexique 





2. Stratégies basées sur le sens des mot 


s liés 





Dans les phrases 


* Découpage élémentaire des phrases 


*Mots clés 





Dans les paragraphes 


* Repérage de I'idée principale 


* Méthode des deux questions 





Dans les textes 


* Cumul des moyens 
“Thême, these, arguments 


e Rhétorique générative 





3. Stratégies basées sur la relation entre les énoncés 





Les Marqueurs de relation 


Les Marqueurs d'inférence 


* Schémas sagittaux 





4. Stratégies supplémentaires se rapportant au sens des mots 





Reformulation de questions 





Dictée mathématique 








Prédiction sémantique 











Ce tableau complête la description du cadre général dans lequel nous avons 
commencé notre recherche. Dans le chapitre qui suit, nous allons développer 
les avenues explorées de maniêre à donner une idée précise de chacune 
d'entre elles. Ceci permettra au lecteur d'utiliser I'une ou I'autre selon ses 
besoins. La présentation de ces avenues est d'autant plus importante que, 
pour le plan d'intervention que nous présentons ensuite dans le cadre des 
stratégies retenues, plusieurs de ces avenues envisagées seront abandonnées. 
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3.1 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Chapitre 3 





Avenues explorées 





Élaboration de stratégies d'apprentissage 
dans une approche sémantique 


Pendant la période exploratoire de notre recherche, nous avons mis la main 
sur un três grand nombre d'exercices ou de stratégies rattachés de prês ou de 
loin à une approche basée sur le sens. 


Dans le choix de ces stratégies, nous avons procédé d'une façon progressive 
en allant du simple au complexe, du mot isolé au mot lié dans une phrase, 
dans un paragraphe et dans un texte. Ceci nous a fait explorer des stratégies 
dans les cinq zones suivantes: 

* Stratégies basées sur le sens des mots isolés 

* Stratégies basées sur le sens des mots liés 


* Stratégies basées sur la relation entre les énoncés 


* Stratégies supplémentaires se rapportant au sens des mots 


Stratégies basées sur le sens des mots isolés 





Nous oublions souvent, dans notre pratique éducative, de faire réfléchir nos 
élêves sur le sens des mots utilisés dans le langage courant et dans le langage 
spécialisé. Une telle réflexion peut cependant se révéler três utile afin d'assu- 
rer une entrée dans la matiêre et une prise de contact avec le contenu. La 
stratégie ici peut sembler banale, mais, dans la pratique, on se rend compte 
en I'utlisant que, soudainement, I'entrée dans la matiêre devient plus signifi- 
cative, car cette stratégie met I'élêve en contact avec le sens. 


Avenues explorées 


Étape 1 


Étape 2 
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3.1.1 Premier exercice exploratoire 
Sens des mots communs (50 mots) 


Nous avons choisi une cinquantaine de mots communs qu'un élêve moyen- 
nement cultivé est censé connaitre. Ces mots sont les suivants: 





Liste des 50 mots 








A posteriori Éthique Préalable 

À priori Ethnocentrique Processus 
Association Hebdomadaire Prolétaire 
Avatar Idéaliste Réaliste 
Carence Idéologie Réductible 
Chaine alimentaire Incommensurable Rétroaction 
Cognitif Inhérent Risée 
Cohorte Inintelligible Ristourne 
Concept Laconique Rudimentaire 
Désuet Linéaire Saturation 
Dinosaure/(figuré) Métacognitif Sceptique 
Dividende Néanmoins Simultanéité 
Dolce vita Obsolête Siroter 
Dorénavant Omnivore Symétrie 
Douillet Pierre angulaire Utopie 
Dromadaire Piétiner Vaquer 
Échelonner Potentialité 














Nous avons vérifié auprês d'une soixantaine d'élêves la proportion de ceux 
qui disaient connaitre ou ignorer ces mots. Comme on pouvait s'y attendre, 
nous avons trouvé que certains mots étaient ignorés par la quasi-totalité de 
ces élêves alors que certains autres étaient connus sinon par la totalité, du 
moins par une três grande majorité d'entre eux. Cela nous a permis de classer 
ces mots par ordre de difficulté et, par la suite, d'y faire un tri en fonction de 
ce degré de difficulté . On trouvera le tableau qui présente les résultats obte- 
nus chez ces élêves au chapitre 5. 


Reconnaissance des synonymes (5 mots) 


À cette étape, nous avons choisi cinq des 50 mots précédents et nous avons 
fourni pour chacun d'eux une série de mots dont certains étaient des synony- 
mes. Nous avons demandé aux élêves d'encercler parmi ces mots ceux qui 
nétaient pas des synonymes et de souligner ceux dont ils ignoraient le sens. 
Les mots retenus sont les suivants: 





Vers la synonymie 








1. 


Simultanéité 


Coincidence, concomitance, succession, synchronisme 
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Étape 3 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 





2. Désuet, ête 
Archaique, démodé, moderne, obsolête, périmé, suranné, vieillot 





3. Incommensurable 
Démesuré, illimité, immense, incroyable, irréductible, mesurable 





4. Idéaliste 
Pratique, réaliste, utopique 








5. Irréductible 
Inapprivoisable, impitoyable, indomptable, intraitable, intransigeant, invinci- 
ble 








La premiêre idée était de vérifier si ceux qui disent connaítre un mot sont 
capables de I'associer à ses synonymes, mais, à I'usage, on a adopté surtout 
l'idée de jongler avec les mots de la langue et d'en découvrir la richesse 
offerte par le truchement des synonymes, qui donnent diverses colorations 
particuliêres à un même concept. 


En moyenne, les élêves ont eu de la difficulté avec la synonymie. Un peu plus 
tard, quand on a étendu |'exercice des synonymes à 25 mots, on a eu des sur- 
prises, car même |'un de nos spécialistes en langue nous a dit s'être senti 
obligé d"avoir recours au dictionnaire pour vérifier le sens de certains mots 
proposés comme synonymes. Autant dire que ce simple jeu de la synonymie 
est assez complexe et qu'il fait réfléchir même les plus expérimentés. 


Reconnaissance des mots dans les phrases (5 mots) 
Finalement, pour chacun des 5 mots, nous avons construit trois phrases en 


demandant à I'élêve de trouver la ou les phrases oú le mot était mal utilisé et 
d'encercler le numéro de I'énoncé fautif. Ces phrases sont les suivantes: 





Reconnaissance des mots dans les phrases 





Simultané(e) / Simultanéité 
Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme. 
La simultanéité de deux événements, c'est le fait qu'ils arrivent I'un aprês I'autre. 
Vaccident d'avion qui est arrivé cet été a occasionné la mort simultanée des passagers. 





Désuet, ete / Désuétude 
Est désuet ce qui est passé mode. 
Est désuet ce qui est três utile. 
Dire d'une expression qu'elle tombe en désuétude, c'est dire qu'elle revient à la mode. 








Incommensurable / Incommensurabilité 
Lespace est incommensurable en ce sens qu'il est illimité. 
Vincommensurabilité est associée à la démesure. 
Ce qui est incommensurable, c'est ce qui est incohérent. 








Avenues explorées 


Étape 1 


Consigne 
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Idéaliste / Idéalisme 
Vidéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie. 
Vidéalisme est un courant de pensée qui croit que la réalité est constituée 
fondamentalement d'idées. 
Vidéalisme est associé à I'utopie. 








Irréductible / Irréductibilité 
Deux tiers est une expression irréductible. 
Quand on parle de quelqu'un qui a une volonté irréductible, on parle alors de 
quelqu'un qui n'a pas de volonté. 
Une tâche irréductible, c'est une tâche dont on ne peut pas venir à bout. 








Cette activité nous a permis de faire réfléchir les élêves sur les mots en plaçant 
ceux-ci dans des phrases. De cette façon, on leur fournissait des précisions 
que n'offrait pas la simple synonymie. Avec ces précisions, ils avaient plus de 
facilité à sy retrouver, surtout dans la mesure oú ils avaient une bonne idée 
du mot autour duquel on construisait les phrases. 


3.1.2 Deuxiême exercice exploratoire 


Aprês cet exercice de réflexion sur le sens des mots présenté dans ses trois 
variantes, et à la suite de la recommandation de nos spécialistes et à la 
lumiêre des résultats obtenus avec deux groupes, I'un en philosophie et 
l'autre en mathématiques, nous avons décidé de réduire la difficulté afin 
d'offrir à I'élêve une occasion d'avoir un certain plaisir à manipuler les mots 
sans être handicapé par ses propres carences. Nous avons également réduit 
de moitié le nombre de mots. Les mots ont été sélectionnés en grande partie 
parmi les 50 mots testés. Lors de I'expérimentation, sur ces 50 mots, nous 
avons dégagé six niveaux de difficulté allant de O à 5, du plus facile au plus 
difficile, ce qui nous a permis de construire un nouvel exercice équilibré ou 
les mots sont de difficulté variable. De plus, au lieu de demander à I'élêve s'il 
connaít ou non les mots, nous lui avons offert de se situer sur une échelle 
allant de «Je connais le mot et je I'utilise» à «Le mot m'est totalement 
inconnu». 


Sens des mots communs (25 mots) 


Voici la liste des 25 mots retenus. V'astérisque accompagnant le numéro d'un 
mot indique que celui-ci a été ajouté, qu'il ne figurait pas dans la premiêre 
version de 50 mots. 


Lisez attentivement les mots suivants et situez-vous par rapport à chacun 
d'entre eux en marquant d'un X la case appropriée dans I'échelle présentée. 


1: Je connais le mot et je sais I'utiliser. 
2: Je connais le mot mais ne saurais I'utiliser. 
3: J'en ai une vague idée mais je pourrais en deviner le sens dans une phrase. 


4: Le mot m'est totalement inconnu. 
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Étape 2 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 



















































































Nº MOTS 1 2 3 4 
1 À posteriori 

2% Antérieur 

3 Carence 

4 Cohorte 

5 Désuet 

6* Échelonner 

7 Hebdomadaire (ad)j.) 
8 Idéaliste 

9 Incommensurable 
10 Inhérent 

1 Intelligible 

12 Irréductible 

13 Laconique 

14* Nonobstant 

15 Obsoleête 

16 Pierre angulaire 
17 Prolétaire 

18 Réaliste 

19 Rétroaction 

20 Rudimentaire 

21 Sceptique 

22 Simultané(e) 

23 Utopie 

24* Virtuel 

25* Volubile 























Reconnaissance des synonymes (25 mots) 


Dans cet exercice, au lieu de donner des synonymes pour cing mots, nous en 
avons donné pour les 25 mots retenus, ce qui offrait un plus grand éventail de 
mots et assurait déjá un premier degré d'enrichissement du vocabulaire des 
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usagers. Dans la grille suivante, les chiffres de la colonne de gauche indiquent 
le niveau de difficulté des mots retenus. 


Consigne: dans la grille suivante, marquez d'un X la ou les cases correspon- 
dant aux mots qui vous semblent des synonymes aux mots proposés. 













































































Nº Mot Synonyme 1 Synonyme 2 Synonyme 3 Synonyme 4 
0 Échelonner Étaler Étirer Graduer Monter 
à Hebdomadaire Une fois par Une fois par Une fois par Tonjgui 
(ad).) semaine mois année 
0 Réaliste Concret Réalisable Théorique Idéaliste 
1 Idéaliste Irréaliste Immortel Infaillible Borné 
1 Intelligible Compréhensible | Accessible Déchiffrable Irrationnel 
1 Rudimentaire | Élémentaire Suffisant Élaboré Complémentaire 
1 Simultané(e) Successif Concomitant | Synchrone Aléatoire 
2 Antérieur Qui précêde Qui suit Qui accompagne | Qui ralentit 
2 Carence Manque Abondance Équilibre Présence 
2 Désuet Démodé Utile Périmé Nouveau 
2 Pierre angulaire Mesure d'angle Base Rocher Point d'appui 
2 Sceptique Incrédule Qui doute Confondu Qui sent mauvais 
3 Cohorte Troupe Hommes Groupe Village 
3 Irréductible Inapprivoisable | Indomptable Invincible Irritable 
3 Rétroaction Retour Réaction Doute Exagération 
3 Utopie Ilusion Planification Chimêre Plan d'attaque 
3 Virtuel Potentiel Possible Réel Nouveau 
4 A posteriori Au contraire À I'opposé Aprês expérience | Expérience faite 
4 Incommensurable | Démesuré Mesurable Indéfini Constant 
4 Inhérent Immanent Comparable Intrinsêque Inadéquat 
F: RE Travailleur Travailleur Travailleur Travailleur 
exploité vaillant riche nanti 
4 Volubile Qui peut voler E pao Timide Instruit 
eaucoup 
5 Laconique Succinct Sommaire Concis Prescrit 
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5 Nonobstant Malgré En dépit de Néanmoins Puisque | 
5 Obsolête Désuet Nouveau Vieillot D'avant-garde | 
Étape 3 Reconnaissance des mots dans les phrases (10 mots) 


À cette étape, I'exercice consiste à déceler les énoncés ou Ion fait, d'un point 
de vue sémantique, un mauvais usage des mots. À cet effet, nous avons éla- 
boré trois phrases pour chacun des 10 mots retenus. 


Consigne Chacun des mots suivants a été employé dans trois phrases différentes. Trou- 
vez la ou les phrases ou le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant 
le numéro de I'énoncé fautif. Si vous ignorez le sens d'un mot dans ces phra- 


ses, soulignez ce mot clairement. 





Reconnaissance des mots dans les phrases 


1. Simultané(e) / Simultanéité 

1. Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme. 

2. Lasimultanéité de deux événements, c'est le fait qu'ils arrivent I'un aprês V'autre. 

3. Les nouvelles de Radio-Canada sont diffusées simultanément à Montréal et dans 
les Maritimes avec toutefois une heure de décalage horaire. 


. Désuet, ete / Désuétude 
Est désuet ce qui est passé de mode. 
Est désuet ce qui est três utile. 
La désuétude, c'est une habitude acquise en vieillissant. 


Incommensurable / Incommensurabilité 

[espace est incommensurable en ce sens qu'il est illimité. 

Est incommensurable ce que je peux mesurer avec exactitude. 

Un sentiment est dit incommensurable lorsqu'il est infiniment petit. 


Idéaliste / Idéalisme 

Vidéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie. 
Vidéalisme est un courant de pensée qui croit que la réalité est constituée 
fondamentalement d'idées. 

Vidéalisme est associé à I'utopie. 


Irréductible / Irréductibilité 

Deux tiers est une expression irréductible. 

Quelqu'un qui a une volonté irréductible, c'est quelqu'un qui a peu de volonté. 
Une táche irréductible, c'est une tâche dont on ne peut pas venir à bout. 
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A posteriori 

Une notion est dite a posteriori lorsqu'elle est acquise avant |'expérience. 

Un argument est dit a posteriori lorsqu'il se fonde sur des idées innées. 

Un raisonnement est dit a posteriori lorsqu'il est construit à partir des données de 
l'expérience. 


Antérieur 

Si je dis que la découverte du sida est antérieure à celle de la tuberculose, je dis 
donc que le sida a été découvert en premier. 

Les deux pattes arriêre d'un animal à quatre pattes sont dites ses pattes 
antérieures. 

Si je dis d'un document qu'il est antérieur à I'année 1800, je dis qu'il a été fait 
avant cette date. 


Carence 
La carence correspond à I'abondance des ressources dans un milieu donné. 
On parle de carence lorsque quelqu'un met des efforts particuliers à faire quelque 


chose. 
On parle de carence lorsqu'il y a absence ou insuffisance d'un ou de plusieurs 
éléments indispensables au développement d'un organisme. 


« Laconique 
Un discours est dit laconique lorsqu'il est três détaillé. 
Un discours est dit laconique lorsqu'il est três sommaire. 
Un discours est dit laconique lorsqu'il fait rire. 


. Prolétaire 
La classe des prolétaires est celle des pauvres par opposition à celle des bourgeois. 
La classe des prolétaires est celle des hauts salariés qui se font exploiter par I'État 
en payant les impôts les plus élevés. 
Lorsque Karl Marx a prononcé la fameuse phrase «Prolétaires de tous les pays 
unissez-vous», il s'adressait aux gens de la bourgeoisie qui étaient trop 
individualistes. 





3.1.3 Troisiêéme exercice exploratoire 


Étape 1 Approfondir le sens des mots au cours d'un échange d'idées dans un 
groupe 


lci, il s“agit d'organiser un échange d'idées dans un groupe sur un concept 
important dans une matiêre donnée. Dans un groupe de philosophie, nous 
avons suscité un tel échange sur le concept de «vérité»; les élêves ont pu che- 
miner à travers une réflexion de groupe pour découvrir des aspects três pro- 
fonds de ce concept tout en établissant des liens avec d'autres concepts 
connexes. Le résultat de cet échange a été consigné dans le texte qui suit. 
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Illustration 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 





Réflexion de groupe sur les concepts «vérité» et «vrai» 





Tout est parti de la question banale: «Qu'est-ce que la vérité ou le vrai?» Posée 
ainsi, la question était trop générale. Elle a laissé le groupe devant un vide, ou 
plutôt devant des choses tellement générales que les membres n'ont pas su 
par ou commencer. De toute évidence, il fallait trouver une autre façon 
d'approcher la situation. Aprês un moment de réflexion, une nouvelle ques- 
tion est posée: «Quand est-ce que je peux parler de vrai ou de faux? Dans 
quelle situation au juste puis-je le faire?» Mais alors, c'est encore le professeur 
qui cherche à enclencher la réflexion chez ses élêves. Et, tout d'un coup, 
arrive I'idée concrête de faire virvolter une piêce de monnaie en posant la 
question: «Pile ou face?2». lIci, la situation est favorable au commencement de 
la réflexion du groupe sur le vrai. Mais il faut se garder d'errer; il faut des 
balises pour éviter de tourner en rond. 


Une élêve intervient alors: 


- «je peux parler de vérité, dit-elle, lorsque, aprês avoir prédit que ce sera 
pile, ma piêce de monnaie tombe du côté pile. Mais, ajoute-t-elle, je dois 
réfléchir d'abord sur mon énoncé. Il contient une contradiction due à la 
façon dont on s'exprime parfois oralement d'une façon approximative. En 
effet, si ma piêce de monnaie tombe sur le côté pile, ce que je vois alors, 
ce n'est pas pile mais face.» 


C'est le cas de le dire: lexemple tombe pile pour illustrer la situation! En effet, 
la premiêre chose à surveiller quand nous faisons de I'exploration d'idées, 
c'est notre langage. Il se doit d'être précis, et pour cela, il n'y a rien de mieux 
que de laisser les élêves s'exercer à le rendre tel. 


Un autre élêve intervient: 


- «On peut dire qu'on dit vrai lorsqu'on prédit pile et que la piêce de mon- 
naie en question montre pile, une fois tombée ou stabilisée. 


-  D'accord, répond le professeur, mais à quoi cela peut nous mener par 
rapport au questionnement de tantôt sur le vrai? 


Eh bien, il faut fouiller un peu plus! » 
Un troisiême élêve ajoute: 


- «ly a vérité lorsqu'une réalité donnée correspond à ce qu'on a prédit sur 
elle.» 


Ici, on voit qu'on commence à prendre une distance par rapport à I'expé- 
rience, par rapport au fait donné, pour parler de tous les cas similaires à celui 
qui fait I'objet de I'expérience. Et, aprês quelques échanges d'idées sur ce 
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thême, un élêve intervient pour énoncer un élément nouveau quoique impli- 
cite dans ce qui précêde: 


- «Pour parler de vérité, dit-il, jai besoin de quelqu'un qui pense, qui pré- 
dit, qui estime, qui cherche, etc., et d'un objet qui correspond à la pen- 
sée, à la prédiction de ce quelgu'un.» 


Cette derniêre intervention vient introduire dans la discussion les notions de 
sujet et d'objet, notions importantes en philosophie. Le professeur fait remar- 
quer que le sujet est placé du côté de la conscience, de la pensée, et I'objet 
du côté des choses, de la matiêre. Il rappelle que Descartes aurait parlé ici de 
ses deux substances: la substance pensante et la substance étendue. 


Voccasion était donnée pour ouvrir une petite fenêtre sur Descartes, fenêtre 
que le professeur a vite fermée, car I'exploration n'était pas encore três avan- 
cée sur le sujet posé, à savoir cette quête du sens du mot «vrai» ou du mot 
«vérité». 


Il est à remarquer que tous les concepts sont attachés les uns aux autres par 
des liens associatifs et que quand on parle de I'un d'entre eux, on parle 
implicitement de tous les autres qui lui sont associés. 


Voici justement ce que dit I'une des élêves qui s'exprime en ce sens: 


- «Quand je pense au mot “vrai”, je pense presque instantanément au mot 
“faux”. Et il m'arrive souvent de comprendre un concept par référence à 
son contraire.» 


Un autre élêve intervient pour rappeler une rêgle de logique tout à fait 
appropriée à la circonstance. 


- «Attention, dit-il, cette approche est insuffisante, car je ne peux définir 
une chose par ce qu'elle n'est pas. On a bien vu cela dans les rêgles de la 
définition.» 


Quelqu'un rappelle le groupe à I'ordre en disant: 


- | «Revenons à notre exemple de tantôt: quand ma piêce de monnaie 
tombe du côté que jai prédit, puis-je parler vraiment de vérité? Ne dois- 
je pas plutôt parler de coincidence?» 


Cette fois-ci, nous sommes relancés du côté de la comparaison entre les deux 
concepts: vérité et coincidence; d'un point de vue épistémologique, on sait 
bien qu'il y a lã toute une piste à explorer. 


Le professeur intervient alors pour rappeler que la vérité est souvent associée 
à I'effort d'une pensée qui estime qu'une chose est effectivement ce qu'elle 
est censée être. Mais il faut bien prendre garde à cela, car ce n'est pas parce 
qu'une chose prédite arrive qu'on peut parler de vérité. Un élêve affirme: 
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Étape 2 


«Index» 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


-  «Jjustement, lorsque j'ai fait I'effort pour comprendre ce qui se passe 
autour de moi et que, de toute évidence, j'estime, par exemple, que le 
Soleil tourne autour de la Terre, j'en ai la preuve devant les yeux à chaque 
instant, et, pourtant, cela est faux. Ce n'est donc pas parce que mon effort 
de pensée m'indique une conclusion donnée que cette derniêre est 
vraie...» 


La période allouée à cette discussion se termina au moment oú la réflexion 
commençait à peine à démarrer. Au premier coup d'oeil, on peut penser 
qu'on a perdu un peu son temps, mais, à relire les diverses interventions 
reprises par le professeur aprês la période d'échange d'idées, on trouve qu'il y 
a eu un travail de réflexion, d'approfondissement du sens de ces mots qui 
n'est pas négigeable. Étant donné qu'on n'a pas noté le verbatim de cette dis- 
cussion, le professeur a dâ reformuler certaines idées énoncées par les uns et 
les autres, mais il a quand même respecté |'essentiel des propos. Ainsi, on voit 
qu'à partir d'une simple interrogation sur ces concepts de «vérité» et de 
«vrai», on peut dégager les significations implicites qu'ils contiennent et éten- 
dre la pensée d'une façon ordonnée et heuristique pour lui donner des 
dimensions de plus en plus larges en associant ces concepts à d'autres tout en 
les apprivoisant. 


Il faut bien saisir ici que les propos qui précêdent ne constituent pas un cours 
de philosophie, mais bien des échanges d'idées provoqués dans le cadre 
d'une réflexion sur le sens des mots, à I'intérieur de la période exploratoire 
des stratégies. Le tout sest passé dans un cours de philosophie avec un niveau 
de réflexion approprié à la matiêre, mais cela aurait pu se passer dans 
n'importe quelle autre discipline, à d'autres niveaux. L'important, c'est de 
constater que nous avons là une stratégie utilisable dans tous les cours pour 
dégager ce que les mots ont d'implicite et apprivoiser ainsi les concepts. 


Approfondir le sens des mots dans les dictionnaires 


L'expérience consiste ici à éveiller la curiosité de I'élêve envers la richesse 
contenue dans les dictionnaires et dans les ouvrages de référence. Ici, on peut 
inciter d'abord les élêves à faire, dans leurs dictionnaires, des recherches sur 
les mots inconnus. Cet exercice d'éveil doit d'abord se faire en classe si I'on 
veut par la suite établir une stratégie d'apprentissage intégrée au fonctionne- 
ment de I'élêve. Dês qu'on a le regard tourné vers le contenu cachée dans ces 
ouvrages de référence, on peut découvrir des richesses insoupçonnées. Aussi 
si on examine ce que ces ouvrages offrent sur le mot «index», on peut 
découvrir diverses facettes cachées derriêre ce vocable, mais liées les unes 
aux autres, comme on peut le constater ci-aprês. 


* Un doigt de la main; un doigt qui montre. 

* Doigt de la main le plus proche du pouce (ainsi nommé parce que ce doigt 
sert à indiquer, à montrer). (Le Petit Robert, version CD-ROM pour PC). 

* | Objet qui montre, qui donne des indications (c'est une fonction dérivée du 
sens premier). 
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*  Objet mobile sur un cadran ou le long de repêres gradués, et destiné à 
fournir des indications numériques. Petit objet mobile servant à distinguer un 
document dans un ensemble. (Ibid.) 

* Notons I'expression indexer au coút de la vie.; elle sous-entend qu'on se 
sert d'un objet imaginaire qui indique le coút de la vie en fonction de sa 
variation . 

* Dans table de référence (c'est encore une fonction dérivée de l'index qui 
montre). 

* | Table alphabétique (de sujets traités, de noms cités dans un livre, par mots- 
clés, par rubriques) accompagnée de références (voir classement). Index des 
auteurs cités. Index géographique. Registre d'index, permettant I'adressage* 
indexé des données en informatique. (Ibid.) 

* | Mise à Hindex (prohibition) dans le sens de montrer du doigt ce qu'il faut 
éviter, ce qu'il ne faut pas faire. 

* —Vindex : catalogue des livres dont le Saint-Siêge interdisait la lecture, pour 
des motifs de doctrine ou de morale. Ce livre est à Index. — Loc. fig. 
(1816) Mettre (qgn ou qqch.) à Iindex : signaler comme dangereux, 
condamner, exclure. « Vous seriez mise à Iindex par le monde.» (Balzac) 
(Ibid.) 

* Didactique : élément sur lequel portent les hypothêses d'une étude 
comparative (par oppos. à témoin). - Appos. Animaux, sujet, groupe index, 
sur lesquels l'expérience a été réalisée et que I'on compare avec les témoins. 


Trois constats 


Grãce à ces exercices de réflexion sur le sens des mots, nous avons découvert 
deux aspects qui méritent d'être soulignés. Il s“agit, d'un côté, de dégager ce 
que les mots contiennent d'implicite et, d'un autre côté, d'apprivoiser les 
concepts importants. 


La réflexion sur le sens des mots est une activité utile, car elle nous permet de 
constater que I'élêve n'est pas toujours conscient du caractêre polysémique 
des mots et de I'étroite liaison entre le sens d'un mot et son contexte. Cette 
réflexion le place dans une attitude dynamique de conquête du sens. Moyen- 
nant des efforts de clarification et des exercices que nous avons appelés 
«exercices de fouille sémantique», les élêves ont pu découvrir une polysémie 
enrichissante et qui, autrement, serait demeurée insoupçonnée parce qu'elle 
est justement bien enfouie derriêre les mots, même ceux considérés comme 
les plus simples. 


De plus, ces exercices mettant en évidence les interrelations entre les con- 
cepts ils donnent I'occasion d'associer des concepts entre eux, rendant ainsi 
les plus obscurs plus accessibles justement grãce à leur liaison avec des con- 
cepts plus familiers et plus proches du concret. Ainsi, la réflexion sur le sens 
des mots peut être un moyen efficace pour apprivoiser les concepts d'une dis- 
cipline ou d'un champ donné de la connaissance. L'exploration d'une straté- 
gie axée sur la réflexion sur le sens des mots «vérité» et «vrai» a permis 
d'étendre la pensée des élêves d'une façon ordonnée et heuristique en lui 
donnant des dimensions de plus en plus larges et d'associer ces concepts à 
d'autres, tout en les apprivoisant. 
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Créer un lexique 


Trois types de mots à intégrer 
au lexique 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Tous ces exercices tournant autour de la réflexion sur le sens des mots isolés 
nous ont fait pressentir la nécessité d'instaurer une stratégie visant à recourir à 
une activité assez commune, celle de constituer un lexique pour chacun des 
cours. Mais il restait à déterminer la forme que cela prendrait et, surtout, à 
trouver une façon significative de présenter cette activité à I'élêve de maniêre 
qu'il ait le goôt de I'intégrer à son fonctionnement et qu'il puisse en mesurer 
les bénéfices. C'est là une idée qui chemine avec la recherche. 


Dans un premier temps, la réflexion sur cette activité nous a conduits aux 
grandes lignes suivantes: 


D'abord, nous avons distingué trois types de mots. 


Les mots courants: ordinaires, familiers, usuels, que I'on entend quotidienne- 
ment un peu partout, employés par Monsieur et Madame Tout-le-monde. 


Les gens d'une même culture ont une langue comportant un ensemble de 
mots et d'expressions dont toute la collectivité connaít spontanément le sens 
et que tous les membres de cette collectivité savent utiliser d'une façon 
appropriée. Déja, sur ce plan, la langue exige beaucoup de nuances de la part 
de ses usagers, leur permettant d'établir toutes sortes de rapports avec les 
autres. La langue leur permet de se défendre, de se justifier, de s'expliquer, de 
devenir menaçants, de nuancer leurs idées, de faire de Ilhumour, etc. 


C'est lorsqu'on a à vivre dans une société différente de celle de ses origines 
qu'on évalue vraiment la richesse et la difficulté de la langue commune. Si on 
ne la maitrise pas, on peut avoir de la difficulté à lui faire remplir ses fonctions 
multiples. C'est lã un obstacle auquel font face les immigrants dans tous les 
pays du monde. Mais, pour ce qui est de la langue maternelle, ce problême 
n'est pas perceptible à un premier abord, car même les enfants savent jouer 
avec les mots de la langue et faire beaucoup de nuances. 


Les mots courants-savants: mots qui ont un sens courant assez connu mais 
qui ont en même temps un sens technique dans une discipline donnée. On 
peut penser ici, en philosophie, à des mots comme «puissance», «étendue», 
«être», «essence», etc.; et, en mathématiques, à des mots comme «puis- 
sance», «dérivée», «intégrale», «base», «indice», etc. 


Il faut noter que, souvent, le sens commun des mots cache leur sens savant ou 
spécialisé. Quand, en philosophie, nous parlons de «l'être» à nos élêves, la 
plupart d'entre eux pensent surtout à |'être humain. Il est bon de réfléchir au 
sens premier, courant d'un terme, et de passer ensuite à son sens spécialisé. || 
y a toujours des liens entre les deux. 


Les mots savants: mots qui ont un sens technique três particulier dans une 
discipline donnée. On pense ici à des mots comme: “épistémologie”, “onto- 
logie”, “noumêne”, en philosophie; et à “vecteur”, “orthocentre”, “bissec- 
trice”, “isoceêle”, en mathématiques. 
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La plupart des mots savants sont réductibles à des mots plus ou moins cou- 
rants. Dans tous les cas, il faut savoir apprivoiser les mots et les concepts qu'ils 
représentent, et surtout savoir les intégrer au vocabulaire acquis. 


Ensuite, afin d'assurer une saine et enrichissante fréquentation des mots et des 
concepts, nous proposons à l'élêve et à l'enseignant de se consacrer, dans leur 
pratique éducative, à la constitution d'un lexique permanent qui devient un 
instrument de travail toujours présent. 


Enseignant: 


* il prévoit un lexique de base pour chaque cours, ou il inclut les mots 
qui représentent les concepts-clés du cours; lã ou un tel lexique est 
prévu dans le manuel d'un cours, I'enseignant prendra soin de le met- 
tre en évidence; 


* à mesure que le cours avance, il peut compléter son lexique de base 
avec les mots qu'il juge pertinents et qu'il n'a pas prévus; 


* il assure la présentation des dictionnaires intéressants et des nouveautés 
en matiêre de soutien documentaire; 


* il met au point des consignes claires pour la recherche des mots et pour 
le mode de fonctionnement de cette activité tout au long du cours; 


e il réfléchit à des mesures incitatives pour rendre cette activité intéres- 
sante et pour en faire sentir I'utilité. 


Eleve: 


* il assume la responsabilité de son lexique, d'une part, en suivant les 
directives de I'enseignant et, d'autre part, en veillant à I'enrichir en 
fonction de ses propres besoins et de ses carences personnelles; 


* il assimile les mots fournis dans le lexique de I'enseignant; 


* il fait une recherche sur les mots qu'on lui a assignés et sur ceux dont il 
décide d'enrichir son lexique. 


Mesures incitatives 


* Évaluer la pertinence d'inclure le lexique dans I'évaluation; si cela est 
retenu, ne pas oublier que I'évaluation collective portera seulement sur 
les mots savants (ceux déja fournis ou ceux indiqués par le professeur et 
cherchés par I'élêve). Toutefois, il faut ttouver un moyen de reconnaitre 
et de valoriser la partie personnelle du lexique. 


* Introduire des séances de remue-méninges sur les divers sens d'un mot. 


* Utiliser les dictionnaires et les ouvrages de référence, qui constituent 
une richesse souvent insoupçonnée par les élêves. S'ils n'ont pas intégré 
à leur vie scolaire le recours constant à ces ouvrages, il faudra absolu- 
ment les inciter à le faire. 
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Philosophie: 


Mathématiques: 
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* Il existe d'innombrables dictionnaires et ouvrages de référence qui 
pourraient faciliter le travail des élêves et contribuer à le rendre plus 
efficace. L'enseignant gagnera à en connaitre quelques-uns (qu'il inté- 
grera lui-même à sa propre approche) et à les présenter à ses élêves. 


* Plusieurs dictionnaires généraux sont déja disponibles sur un support 
informatique en format CD-ROM. C'est le cas, entre autres, du Petit 
Robert et du Larousse qui, en plus d'être connus par tout le monde, 
présentent des avantages indéniables à être utilisés à I'écran. 


* De plus, de grands ouvrages de référence comme des encyclopédies 
entiêres telle Encyclopedia Universalis, sont maintenant disponibles sur 
CD-ROM. Si le budget de I'élêve ne lui permet pas d'acheter de tels 
ouvrages, rien ne I'empêche de prendre I'habitude de les consulter 
réguligrement au centre de ressources didactiques de son collêge. 


* Quant aux dictionnaires spécialisés accessibles à tout le monde en rai- 
son de leur format et de leur prix, I'enseignant gagne à être au courant 
des derniêres parutions dans son domaine. Mais, encore une fois, il doit 
veiller à connaitre et à utiliser lui-même ces ouvrages, à les faire connaí- 
tre en classe et à inciter I'élêve à s'en procurer un certain nombre. Ce 
sont là les outils de I'ouvrier intellectuel. Voici, à titre d'exemples, quel- 
ques dictionnaires relativement récents que I'on peut apporter en 
classe et recommander aux élêves: 


KUNZMAN, P, BURKARD, F et WIDEMANN, F. Atlas de la philosophie, 
Livre de poche, coll. «La Pochothêque», Encyclopédies d'aujourd"hui, 
Paris, Librairie générale française, 1993. 


LERCHER, A. Les mots de la philosophie, coll. «Le français retrouvé», 
Paris, BELIN, 1985. 


DUROZOI, G. et ROUSSEL, A. Dictionnaire de philosophie, coll. «Les 
références», Paris, Nathan, 1984. 


JULIA, D. Dictionnaire de la philosophie, Paris, Librairie Larousse, 1984. 


BARUK, S. Dictionnaire de mathématiques élémentaires, Paris, Éd. du 
Seuil, 1992. 


BOUVIER, A. et GEORGE, M. Dictionnaire des mathématiques, Paris, 
PUF 1979. 


SONNET, H. Dictionnaire des mathématiques appliquées, Paris, Hachette, 
1979. 


WARUSFEL, A. Dictionnaire raisonné de mathématiques, Paris, Éd. du 
Seuil, 1966. 
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Nous ne faisons pas ici une liste exhaustive des ouvrages pouvant aider 
l'élêve dans son travail, mais nous recommandons que I'enseignant puisse lui 
mettre sous les mains ou sous les yeux ceux qu'il trouve les plus appropriés. 


Stratégies basées sur le sens des mots liés 





Aprês avoir exploité la réflexion sur le sens des mots isolés, nous avons pu 
faire une exploration sémantique qui nous a conduits dans toutes sortes de 
directions à ['intérieur d'une stratégie donnée; il s'agit maintenant d'élargir 
l'éventail des stratégies à offrir à ceux qui veulent bien faire un pas de plus. 


De la réflexion sur le sens des mots isolés, nous avons décidé de passer à celle 
sur les mots liés. À cet effet, nous avons recherché des stratégies portant sur 
les phrases, les paragraphes et les textes. Ici, on a I'avantage d'être plus pro- 
che de la réalité de I'élêve qui a à lire des textes, à les analyser, à les décorti- 
quer, à les comprendre. 


Mais par ou doit commencer quelqu'un qui a de la difficulté avec ses phrases, 
avec ses textes? 


3.2.1 À Vintérieur des phrases 


Partant du constat, facile à faire, que les gens qui ont des difficultés langagiê- 
res ont du mal à faire un découpage judicieux des phrases quils lisent ou 
qu'ils produisent, il nous a paru évident qu'un retour à quelque chose de três 
élémentaire pourrait être bénéfique pour plusieurs. Nous avons alors décidé 
de revenir à I'exercice de découpage des phrases en leurs éléments constitu- 
tifs, exercice que tout élêve a dú faire au primaire avec I'analyse grammaticale 
ou au secondaire avec |'analyse logique. 


Pour procéder à un découpage três facile, nous avons réduit la phrase à sa 
plus simple expression structurelle, à savoir le sujet, le verbe et le complé- 
ment. Partant de là, il était surtout question de nommer les subordonnées 
contenues dans les phrases non pas avec leurs noms scientifiques et leurs 
fonctions, ainsi que I'exige I'analyse logique, mais simplement par leur subor- 
dination à I'un des trois éléments de la phrase (S,V,C), et de les placer ensuite 
dans un ordre de coordination ou de subordination les unes par rapport aux 
autres. 


C'est lã un travail élémentaire qu'on n'a pas eu le temps d'expérimenter suffi- 
samment avec les élêves mais qui serait ftuctueux dans la mise en ordre des 
éléments constitutifs des phrases. Sur ce plan, on n'est pas encore orienté vers 
le sens, mais on n'en est pas loin, car cette mise en ordre des éléments de la 
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Exemples 


Consigne 


Phrasel 
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phrase aide à saisir le sens. Comme nous n'avons pas retenu cette stratégie 
dans notre plan d'intervention, nous n'avons pas eu |'occasion de I'expéri- 
menter suffisamment, mais nous estimons qu'il y a là une piste prometteuse et 
qu'il faudrait la suivre. 


Voici, pour mieux faire comprendre le sens de cette stratégie, quelques exem- 
ples de phrases découpées selon cette approche. 


1. Une phrase de base: L'humain (S) est (V) raisonnable (C). 


2. Lhumain [qui est le seul être bipêde d'une façon permanente] (S) est (V) 
raisonnable (C). 


3. [humain [qui est le seul être bipéde d'une façon permanente et qui est 
créé intelligent] (S) est (V) raisonnable [comme son créateur] (C). 


Comme on le voit, on peut modifier à volonté la phrase de départ et enrichir 
un ou l'autre de ses éléments de base. Tout en restant à l'intérieur d'une 
même phrase, qui a la même structure de base. Tout ce à quoi on procêde 
d'une version à I'autre, c'est à un enrichissement de I'un ou I'autre des élé- 
ments constitutifs de la phrase de départ, soit le sujet, le verbe ou le complé- 
ment. 


Exercices de découpage 


Découpez les phrases suivantes en montrant la subordination de leurs diver- 
ses composantes. Indiquez bien à quel élément de la proposition principale 
on subordonne chaque composante. 


Légende 
1. SS: Sujet 
PR Verbe 
3. €C: Complément 
4. P: Principale 
5. Sub: Subordonnée 
6. CP.: Complément de la principale 
7. €.S.: Complément de la subordonnée 


Le conducteur de cette auto est un professeur qui enseigne les mathémati- 
ques au Collêge André-Grasset et qui revient d'un congrês de IAMQ qui s'est 
tenu à Riviêre-du-Loup. 
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Découpage 
1. la proposition principale est: Le conducteur de cette auto est un professeur 
2. — Lasubordination se présente comme suit: 


1 (P) Le conducteur de cette auto (S ) est(V) un professeur (C) 
2 (Sub C.) - qui enseigne les mathématiques au Collêge André-Grasset 
3 (Sub2 C.) - et qui revient d'un congrês de !IAMQ 
4 (Sub C. Sub2) - qui s'est tenu à Riviêre-du-Loup 


La structure de l'ensemble de cette phrase pourrait prendre la forme suivante: 











1 (P) 
2 (Sub1.C.P) 
3 (Sub2.C.P) 
4 (Sub .C.Sub2) 
Phrase2 Des qu'il a été question de donner plus de pouvoir à I'école publique, on a vu 


surgir les oppositions: la CEQ a dit qu'on donnait trop de pouvoir au direc- 
teur, que personne ne devait se mêler de ce qui se fait dans les classes; des 
parents se sont plaints de ne pas être majoritaires au conseil d'établissement. 
(Louise GENDRON, in L'Actualité, vol. 22, nº 14, 15 sept. 1997, p. 16-21) 
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Découpage 








1. Dês qu'il a été question de donner plus de pouvoir à I'école publique, (Sub introductive) 
2.on (S) a vu (V) surgir les oppositions ( C ): 
3. la CEQ a dit (Sub. C) 
4. qu'on donnait trop de pouvoir au directeur, (Sub7. Sub) 
5. que personne ne devait se mêler de ce qui se fait dans les classes; (Sub2. Sub1) 


6. des parents se sont plaints de ne pas être majoritaires au conseil d'établissement. (Sub2. 
C) 


La structure de lensemble de cette phrase pourrait prendre la forme suivante: 


1 (Sub Introd) 
2 (P) 
3 (Sub7.C.P) 
4 (Sub7. Sub) 
5 (Sub2. Sub) 
6 (Sub2.C.P) 


On peut noter avec intérêt la correspondance entre la ponctuation et le découpage... 








Il paraít seulement avéré que, dans cette même nuit, le voiturier qui faisait à 
cette époque le service de Grenoble et qui arrivait à Digne vers trois heures 
du matin, vit en traversant la rue de I'évêché un homme dans attitude de la 
priêre, à genoux sur le pavé, dans I'ombre, devant la porte de Monseigneur 
Bienvenu. (Victor HUGO, Les Misérables, tome 1, Jean Valjean, Paris, 
Hachette Jeunesse, 1990, p. 64. 
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Découpage 





1. II paraít seulement avéré que, dans cette même nuit, (Sub. introductive.) 
2. le voiturier (S ) 
3. qui faisait à cette époque le service de Grenoble (Sub7. S.) 
4. et qui arrivait à Digne vers trois heures du matin, (Sub2.S.) 
vit (V) 
5. en traversant la rue de I'évêché (Sub1. V.) 
un homme (C) 

6. (qui était) dans I'attitude de la priêre, (Sub1. C.) 
7. (qui était) à genoux sur le pavé, (Sub2. C) 
8. (qui était) dans I'ombre, (Sub3 C.) 


9. devant la porte de Monseigneur Bienvenu. (Sub2. V.) 














La structure de l'ensemble de cette phrase pourrait prendre la forme suivante: 
1 (Introd) 
2 (P) 
3 (Sub1.S.P) 
4 (Sub2. S. P) 
5 (Sub7. V. P) 
6 (Sub1.C.P) 
7 (Sub2. C.P) 
8 (Sub3.C.P) 
9 (Sub2. V. P) 











On pourra s'exercer à faire le découpage de cette quatriême phrase com- 
plexe de Victor Hugo et apprécier ainsi la beauté et I'efficacité de ce modêle 
bien simple de découpage des phrases. 


Phrase 4 Il réussit à disparaítre, vendit l'argenterie de I'évêque, ne gardant que les 
flambeaux, comme souvenir, se glissa de ville en ville, traversa la France, vint 
à Montreuil-sur-Mer, eut l'idée que nous avons dite, accomplit ce que nous 
avons raconté, parvint à se faire insaisissable et inaccessible, et désormais, 
établi à Montreuil-sur-Mer, heureux de sentir sa conscience attristée par son 
passé et la premiêre moitié de son existence démentie par la derniêre, il vécut 
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Phrase et mots-clés 


Idée principale 


Méthode des deux questions 
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paisible, rassuré et espérant, n'ayant plus que deux pensées: cacher son nom 
et sanctifier sa vie; échapper aux hommes et revenir à Dieu! (op. cit., p. 139- 
140) 


Le mot-clé est un mot qui donne accês à la compréhension d'une phrase et 
c'est autour de lui que la phrase se construit. Le mot-clé est certes un mot 
important dans une phrase, mais il n'est pas le seul mot important. Afin de le 
reconnaítre, on peut commencer par trouver les mots importants, et, parmi 
ces derniers, repérer celui autour duquel s'articule la phrase dans son ensem- 
ble. Par exemple, dans la phrase suivante: 


«Les historiens disent que c'est le feu qui constitue la substance la plus 
importante chez Héraclite», on a quatre mots importants: historiens, feu, 
substance, Héraclite. 


Le mot-clé peut être I'un de ces quatre mots importants. Ce qui est essentiel, 
ce n'est pas de la reconnaitre comme tel, mais d'organiser la phrase autour de 
lui. Qu'on fasse cela autour du mot «historiens», du mot «feu», du mot «subs- 
tance» ou du mot «Héraclite», cela n'a pas d'importance dans la phrase préci- 
tée, car, ultimement, cela produit le même résultat. 


Dans certaines phrases, le mot-clé s'impose de lui-même, car il est le seul à 
posséder la qualité d'inclure tous les autres. Par exemple, dans la phrase sui- 
vante: 


«Attention à la présentation de votre copie et à la qualité du français; 
faites un brouillon et transcrivez votre réponse au propre, à I'encre», 


seul le mot présentation englobe tous les autres. C'est donc lui le mot-clé et 
non les autres. 


3.2.2 À Vintérieur des paragraphes 


Le paragraphe constitue une unité sémantiquement et structurellement 
importante dans un texte. S'il est bien fait, il doit tourner autour d'une même 
idée principale. Au minimum, un paragraphe est constitué d'une phrase, mais 
il peut en contenir plusieurs. Si un paragraphe tourne autour d'une idée prin- 
cipale, la premiêre activité sémantiquement importante serait de trouver cette 
idée. 


Pour faciliter ce travail de repérage de I'idée principale dans un paragraphe, il 
faut trouver un procédé . Il n'y a pas de recette magique, mais nous avons 
essayé à quelques reprises une méthode empruntée à Jacqueline Lemieux et 
al, (1982) dans leur ouvrage Le français écrit par la cohérence du texte. Cette 
méthode consiste à poser deux questions: 


La premiére se formule ainsi: «De quoi est-il question?» 


La deuxiême: «Qu'est-ce qu'on en dit?» 


Avenues explorées 
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Il s“agit d'une approche simple, mais qui aide à aller droit au coeur d'un para- 
graphe, d'un texte dans son ensemble, d'un livre ou de tout autre message. 
On peut même utiliser cette approche pour la prise de notes ou pour le 
résumé de notes prises d'une façon globale. 


Il est à noter que cette approche aide beaucoup à aller directement vers l'idée 
principale, mais, par contre, on risque ainsi de négliger le détail. Sion a 
besoin de s'arrêter sur le détail d'un texte, il vaut mieux se servir d'autres 
méthodes plus appropriées. 


Voici quelques exemples de paragraphes pris dans des textes différents et que 
nous traitons ici selon cette approche. Nous commençons par trouver les 
mots-clés et ensuite nous répondons aux deux questions précitées. 


La science n'est pas une collection de lois, un catalogue de faits non reliés 
entre eux. Elle est une création de I'esprit humain au moyen d'idées et de 
concepts librement inventés. Les théories physiques essaient de former une 
image de la réalité et de la rattacher au vaste monde des impressions sensi- 
bles. 


Nous avons vu de nouvelles réalités créées par le progrês de la physique. 
Mais on peut faire remonter cette chaine de I'activité créatrice bien au-delà 
du point de départ de la physique. Un des concepts les plus primitifs est 
celui d'objet. Les concepts d'arbre, de cheval, ou d'un corps matériel quel- 
conque, sont des créations qui reposent sur la base de ['expérience, bien que 
les impressions dont ils proviennent soient primitives en comparaison du 
monde des phénomênes physiques. Un chat qui taquine une souris se crée 
aussi, par la pensée, une réalité primitive. Le fait que le chat réagit toujours 
de la même maniêre contre n'importe quelle souris qu'il rencontre indique 
qu'il forme des concepts et des théories qui le guident à travers son propre 
monde d'impressions sensibles. 


Au premier regard, cette question de I'origine semble tellement vaste qu'il 
peut paraítre inutile de se la poser. Mais, à y regarder de prês, on se rend 
compte qu'elle est présente partout et que toutes les questions philosophiques 
y ramênent. En effet, dês qu'on cherche ['origine de n'importe quel être indivi- 
duel, on est amené à remonter le cours du temps jusqu'au début, jusqu'au 
commencement, et on tombe inévitablement devant la question ultime: d'ouú 
vient I'univers? D'ou viennent les êtres? D'oú vient ce qui est? Le problême 
toutefois, c'est que cette question de l'origine dépasse a priori toute expé- 
rience et il faut laborder d'un point de vue purement théorique et rationnel. 
Il ne faut surtout pas espérer lui trouver une réponse définitive; tout au plus, 
pourra-t-on espérer trouver quelques réponses «raisonnables» que I'on pourra 
envisager comme des réponses possibles parmi d'autres, comme des réponses 
que la raison n'aura pas grande objection à accepter. Il va sans dire que si les 
questions philosophiques sont en général théoriques et métaphysiques et 
qu'elles exigent des efforts particuliers et un courage spécial, pour ne pas dire 
de la témérité, cette question de I'origine de I'univers est celle qui exige le 
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plus de la raison humaine, celle qui demande à notre raison de se dépasser, 
d'aller jusqu'au bout de ses capacités. 


Le traitement de chacun de ces trois paragraphe selon la méthode des deux 
questions donne le résultat suivant: 





Paragraphe De quoi est-il question? Qu'est-ce qu'on en dit? 





La science est une création de I'esprit; les 
1 Science et théories théories physiques essaient d'expliquer le 
monde de la perception. 





La science aurait commencé avec le concept de 
lobjet en général (par ex., concept d'arbre, de 

2 Concept d'objet cheval, etc.). Ce concept est non seulement à 

la base de la science, mais également à la base 
de toute représentation du réel. 








Vaste et omniprésente, elle dépasse 
lexpérience et exige le plus de la raison 
humaine. 


Question du début, de 
Vorigine 














3.2.3 À Vintérieur des textes 


Nous avons maintenant tout ce qu'il faut pour définir un texte avec précision: 
un texte est un ensemble d'idées présentées à travers des phrases et des para- 
graphes, le tout lié avec des éléments d'une maniêre unifiée et cohérente. 


3.2.3.1 Conjonction des moyens: du mot au paragraphe 


Il est entendu que, pour bien comprendre un texte, on a besoin de tous les 
outils utilisés jusqu'à présent, soit: 


* le découpage des phrases selon leur structure élémentaire (cette prati- 
que est à conseiller aux gens qui ont des difficultés avec le texte et 
notamment avec la lecture); 


* le repérage des mots du lexique et des mots à chercher dans un dic- 
tionnaire; 


* le repérage et la mise en relief des mots-clés; 


* le traitement de chacun des paragraphes selon le modêle des deux 
questions. 


Pour appliquer cette méthode à un texte donné, on trouvera ci-aprês des 
extraits de deux textes portant sur le thême: le rationnel et la réalité. L'un de 
ces textes est de François Halbwachs (1978) et I'autre du célêbre physicien 
Max Planck. On remarquera que |'application des divers points de la 
méthode suggérée facilitera la compréhension de ces textes et préparera le 
lecteur aux exercices intellectuels exigés à leur endroit, par exemple I'analyse, 
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le résumé, le commentaire ou la critique. Nous avons appliqué cette méthode 
à plusieurs textes de complexité et de longueur variables, et cela a toujours 
donné des résultats assez satisfaisants. Les élêves qui utilisent cette méthode 
obtiennent également assez de satisfaction, mais cela ne veut pas dire qu'ils 
n'ont pas d'efforts à faire. Passer par toutes les étapes suggérées peut consti- 
tuer un premier travail fastidieux et difficile; mais il faut sy appliquer et s'y 
exercer de façon réguliêre afin d'en faire une méthode de travail habituelle. 


Aprês avoir souligné les mots-clés dans les paragraphes du texte suivant, 
répondez pour chacun de ces paragraphes aux questions suivantes: «De quoi 
est-il question?» et «Qu'est-ce qu'on en dit?». Une fois ce travail terminé, fai- 
tes un court résumé de ce texte. 








«Jamais un modêle explicatif n'épuise le détail de la réalité.» 


1. La physique utilise des systêmes ou des modêles théoriques ou des notions 
abstraites liées par des propositions. 

2. Lathéorie physique transforme ces propositions en d'autres propositions selon des 
rêgles rationnelles três strictes. 

3. Un tel systême est de même nature qu'un systême mathématique: il ne contient 
rien d'autre que ce que nous avons explicitement posé dans les axiomes de départ 
(...) Aucune dépendance à I'égard de I'expérience. 

4. Un tel systême est construit pour être mis en correspondance avec une situation 
physique (...) Ily a donc une possibilité d'application du modêle au réel, mais sans 
garantie, car la réalité à laquelle nous voulons appliquer le modêle est en fait 
inépuisable (...) 

5. Ainsi, jamais un modêle ne fournit une représentation exacte et complête de la 
situation. 


Réf.: François HALBWACHS, L'Histoire de l'explication en physique, Paris, Flammarion, p. 97. 





Traitement du texte 1 




















Paragraphe De quoi est-il question? Qu'est-ce qu'on en dit? 
à Modêles théoriques et notions abstraites liées 

1 Physique e 

par des propositions. 
ZA à Propositions du modêle transformées en 

2 Théorie physique a 
d'autres propositions. 
Semblable au systême mathématique: axiomes 

3 Systême physique de base et relative indépendance à I'endroit du 
réel. 
Le systême physique peut correspondre avec la 

4 Correspondance BRA . 
réalité mais cela n'est pas garanti. 
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Jamais un modêle ne fournit une représentation 


5 Conclusion E 
exacte du réel. 











Résumé 





La physique se présente comme un ensemble de modêles théoriques cherchant à 
expliquer la réalité, mais, à l'instar des modêles mathématiques, les modêles en physique 
partent de postulats dont on ne pourra garantir la vérité. C'est pourquoi le modêle 
physique ne pourra jamais garantir |'explication qu'il donne de la réalité. 











—- 


(...) Par opposition à ceci, la représentation scientifique du monde obtenue par 
notre expérience, le monde phénoménologique, demeure toujours une simple 
approximation, un modêle plus ou moins entrevu. 

2. De même qu'il y a un objet matériel derrigre chaque sensation, de même y a-t-il 
une réalité métaphysique derriêre tout ce que ['expérience humaine nous propose 
comme réel. (ibid.) 

N.B. Ne pas entendre «derriêre» dans son sens spatial, nous pourrions tout aussi 
bien dire «dans» ou «à lintérieur». 

3. La nature n'est ni le noyau, ni la carapace; elle est tout à la fois. Le point essentiel, 
c'est que le monde de la sensation n'est pas le seul monde dont on puisse 
concevoir ['existence, mais qu'il y a encore un autre monde. 

4. À coup súr, cet autre monde ne nous est pas directement accessible, mais son 
existence est indiquée ça et lã avec une impérieuse clarté, non seulement par la 
vie pratique, mais aussi par les résultats de la science. 

5. Comme on doit supposer existence de ce qu'on cherche, ce monde réel que 

cherche le savant, derriêre le monde des apparences, doit exister et même devenir 

une conviction profonde. Cette ferme croyance au réel absolu dans la nature est 
ce qui constitue pour lui (le savant) les prémisses immédiates, évidentes de son 
travail; elle fortifie à maintes reprises son espoir d'approcher enfin d'encore plus 
prês I'essence de la nature objective et ainsi de pouvoir forcer davantage ses 
secrets. 


Réf.: Max PLANCK, Autobiographie scientifique et derniers écrits, trad. A. Georges, Paris, Albin 
Michel, 1960, p.145. 





Traitement du texte 2 








Paragraphe De quoi est-il question? Qu'est-ce qu'on en dit? 
1 Représentation Simple approximation du monde extérieur, un 
scientifique modêle du réel. 





Derriêre la sensation, ily a un objet. Derriêre 
2 Sensation lexpérience du monde extérieur, il y a une 
réalité métaphysique. 








3 Sens de «derriêre» Au-dedans, au coeur de, à l'intérieur... 
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Le monde de la sensation directement 
accessible, et un autre monde dont I'existence 
est indiquée par la vie pratique et même par les 
résultats de la science. 


4 Deux mondes 





Le monde réel que le savant cherche derriêre le 
monde des apparences doit exister et il doit 
même devenir une conviction profonde. Il faut 
y croire afin d'espérer se rapprocher davantage 
de l'essence de la nature objective. 


Hypothêse 

















Résumé 





Derriêre le monde des phénomênes, il y a une réalité métaphysique dont le 
physicien postule existence. Le monde du physicien est une approximation 
progressive de ce monde réel. 











Traitement général d'un texte de type argumentatif 


D'une façon générale, traiter un texte de type argumentatif, c'est avant tout le 
découper en ses éléments constitutifs et les organiser d'une maniêre logique- 
ment ordonnée. Il existe de nombreuses façons de réaliser ce découpage. 
Nous en avons répertorié plusieurs et nous en présenterons ici deux: la 
méthode «thême, thêse, arguments» et celle de la «rhétorique générative». 
Voici ces méthodes présentées avec quelques exercices susceptibles de mieux 
en faire saisir le fonctionnement. 


3.2.3.2 Méthode «thême, these, arguments» 


Cette approche consiste à dégager les trois éléments constitutifs d'un texte, à 
savoir: 


* le thême, qui répond à la question «De quoi est-il question?»; 


* la thése, qui répond à la question: «Quelle est la position de I'auteur?», 
«Que veut-il montrer au juste?» ou «Ou veut-il en venir?»; 


* les arguments, qui sont les éléments du discours utilisés pour appuyer 
la thêse sur une base rationnelle, pour la justifier, pour la fonder en rai- 
son. 


Traiter un texte selon ce modêle, en cherchant à trouver son thême, sa thêse 
et ses arguments, c'est le déshabiller de tout ce qu'il a d'accessoire et ne gar- 
der que I'essentiel de sa charpente. Le thême met en relief ce autour de quoi 
tourne le texte, mais il n'en dit rien. La thêse, pour sa part, correspond à la 
position de I'auteur, qui n'est pas nécessairement toujours exprimée dans un 
énoncé clair et distinct; elle peut être cachée derriêre le texte, et, pour la 
dégager, I'esprit a un travail intéressant à faire. Quant aux arguments, il s'agit 
également de les reconstituer et de les réduire à leur essence. 
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Utiliser cette approche comme une stratégie pour aborder un texte, c'est 
s'efforcer de dégager son essence. Au début, le travail peut paraítre un peu 
ardu, mais il s'agit de sy appliquer; I'on finit par prendre I'habitude d'aller 
vers cet essentiel quand on est devant un message ou un texte. 


Illustrons cela en traitant un texte donné selon cette approche. Il est emprunté 
à Blackburn (89:12,13). 


Est-il important de développer notre esprit critique? Faut-il toujours agir 
en suivant les critêres de la raison? L'intuition, les observations, les émo- 
tions, lautorité et la croyance religieuse devraient-elles avoir une place? 


Un esprit critique bien aiguisé est un atout incontestable. D'abord, pour 
une raison três pratique: il nous permet de résister à certains discours 
ampoulés, à la propagande et à la publicité; nous évitons ainsi de prendre 
de mauvaises décisions. Si un disquaire annonce un rabais de 10 %, vous 
devriez vous demander «10 % par rapport à quoi?» avant de sauter à la 
conclusion que cet achat serait une bonne affaire. Sachant que les manu- 
facturiers suggêrent des prix de vente au détail qui excêdent de beaucoup 
le prix de vente habituel du détaillant, vous pouvez soupçonner le dis- 
quaire de pratiquer un rabais de 10 % sur le prix suggéré par le manufac- 
turier et non pas sur son propre prix courant. Auquel cas, il se pourrait 
bien qu'une autre boutique vous offre le même prix, voire un meilleur. 
En faisant appel à votre esprit critique, qui vous permet d'examiner le 
sens d'une expression vague, vous pourriez épargner de I'argent. 


Grâce à un bon esprit critique, vous êtes en mesure de prendre des déci- 
sions plus sages. Il est tout aussi insensé de rejeter sans l'examiner une 
propagande ou une publicité que d'en accepter le contenu les yeux fer- 
més. Une personne qui a un intérêt dans le choix que vous allez faire 
peut quand même vous fournir de bonnes raisons pour justifier ce choix. 
Avec un bon sens critique, vous serez à même de déceler si les raisons 
proposées sont bonnes ou non. 


Dans une démocratie, |'exercice du jugement critique est indispensable. 
La force du processus démocratique de prise de décisions est de susciter 
la mise en commun des suggestions et des points de vue d'un groupe de 
façon qu'il en résulte une décision jugée bonne dans la mesure ou elle 
satisfait tout le monde, autant que possible. Cependant, ce résultat satis- 
faisant ne peut être obtenu que si les membres du groupe font preuve de 
sens critique et évaluent les arguments et les affirmations avancées par les 
uns et les autres pour se convaincre mutuellement, et s'ils communiquent 
efficacement leur opinion. 


Dans une démocratie, les citoyens doivent montrer un solide esprit criti- 
que conjugué à la capacité de communiquer les résultats de leur analyse 
critique. 


Les raisons mentionnées ci-dessus sont de nature pratique dans la mesure 
ou elles soulignent I'influence de I'esprit critique dans nos décisions. 
Cependant, un bon esprit critique sert également à déceler la vérité dans 
des domaines ou il n'y a pas de décisions pratiques à prendre. À quand 
remonte l'origine de I'univers? Comment la vie a-t-elle débuté sur la 
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Terre? À quel processus géologique les continents doivent-ils leur forme 
et leur position actuelle? Comment les caractéristiques héréditaires sont- 
elles transmises? Pourquoi la Premiêre Guerre mondiale a-t-elle eu lieu? 
Ce sont là des questions qui nous intéressent, même si les réponses qu'on 
leur apporte ne peuvent nous aider à prendre de bonnes décisions dans 
la vie de tous les jours. Nous voulons connaitre la vérité à propos de 
l'univers qui nous entoure et plus précisément à propos de ses caractéris- 
tiques fondamentales et des événements de ['histoire de [humanité qui 
ont façonné. Grãce à un esprit critique vif, il est possible de mieux éva- 
luer les théories se rapportant à ces questions théoriques, qu'il s'agisse de 
thêses avancées par des scientifiques ou par des illuminés. 


Réf.: texte de David HITCHCOCK, cité dans Pierre BLACKBURN, La logique 
de l'argumentation, p. 12-13. 


Théme: Importance de I'esprit critique (le thême est souvent présent 
dans le titre). 


These: La thêse de I'auteur est la suivante: un esprit critique est un atout 
indispensable sur le plan individuel et collectif, pratique et 
théorique. 


Arguments: La thêse est appuyée sur les arguments suivants: 


L'esprit critique nous fait éviter de prendre les mauvaises décisions et 
nous permet de prendre les décisions sages. 


D'un côté (le côté pratique), il sert à améliorer la communication qui est à 
la base de la démocratie. 


D'un autre côté (le côté théorique), il nous permet d'accepter ou de reje- 
ter raisonnablement une idée ou une théorie. 


N.B. Nous voilà donc «branchés» sur l'essentiel de l'argumentation présente 
dans ce texte. On fait léconomie des détails et on met de côté tout ce qui 
ne concerne pas la visée argumentative. Voilã un excellent moyen pour cer- 
ner l'essentiel. 


3.2.3.3 Méthode de la rhétorique générative 


La rhétorique générative s'occupe de I'agencement des composantes d'un 
texte et de leur emplacement les unes par rapport aux autres, en coordina- 
tion ou en subordination en fonction de la conclusion ou de la thêse du texte. 
Pratiquée par Christensen et importée en philosophie par Lamy (1991) et 
Chbat (1992), cette approche est un instrument précieux et utile pour I'orga- 
nisation d'un texte à produire, à découper ou à analyser.Elle a de multiples 
applications et elle vaut aussi bien pour les textes argumentatifs que pour les 
textes ordinaires. 


64 


Illustration 1 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


La rhétorique générative consiste d'abord à trouver dans la séquence natu- 
relle d'un discours, ce qui occupe le rang de conclusion ou ce qu'on cherche à 
défendre comme position. À cela, on donne le rang 1, rang qu'on place à 
lextrême gauche; par rapport à lui, on trouve les arguments et les sous-argu- 
ments en les décalant vers la droite en autant de niveaux (de subordination) 
qu'il en existe dans le texte et en donnant à ces niveaux les rangs 2, 3, 4, etc.. 
Dans ce processus, chaque fois qu'on décale d'un niveau vers la droite, on 
marque la subordination en décalant ce niveau de 1 par rapport au précé- 
dent. Les niveaux ainsi décalés marquent un rapport de subordination du plus 
élevé au moins élevé; et là ou on a des éléments coordonnés, ils gardent entre 
eux le même niveau en étant représentés par les mêmes chiffres. Un schéma 
simple d'une argumentation ou la conclusion est appuyée par deux argu- 
ments principaux, appuyés eux aussi par deux arguments secondaires, se pré- 
sente comme suit: 








1. (Conclusion) 
2. (Argument principal 1) 
3. (Argument secondaire 1 appuyant l'argument principal 1) 
2. (Argument principal 2) 


3. (Argument secondaire 1 appuyant l'argument principal 2) 








Chacun de ces niveaux 2 et 3 est extensible et rend compte des arguments 
réels présents dans un texte, mais même les niveaux 3 peuvent encore avoir 
d'autres sous-arguments qui les justifient, ce qui nous porterait au niveau 4 et 
au niveau 5, etc. Cette présentation en accordéon n'est certes pas faite au 
hasard: on ne décide pas arbitrairement du niveau que prend un nouvel 
énoncé dans un texte argumentatif. Il s'agit, au contraire, de le placer à 
l'endroit précis qu'il doit occuper de par la place logique qu'il occupe, et 
cette assignation des places logiques à chaque partie d'un discours par rap- 
port aux autres composantes permet à celui qui la fait de mieux saisir I'inter- 
dépendance des éléments d'un texte argumentatif. Mais tout cela est bien 
théorique et il serait important qu'on puisse ['illustrer avec des exemples. 


Dans ce qui suit, nous allons décrire sous forme d'un texte continu ce que 
nous venons d'expliquer sur la rhétorique générative, et ensuite, nous allons 
découper ce texte sous une forme schématique. Voici ce texte: 


L'exercice que nous allons faire est três formateur. D'un côté, il exige cons- 
tamment qu'on place les parties du discours les unes par rapport aux autres. 
Ce travail de mise en ordre des éléments du discours suppose une activité 
mentale permanente qui dépasse la simple lecture des mots ou des paragra- 
phes. D'un autre côté, il nous force à dégager la structure logique d'un texte, 
ce qui nous permet d'en avoir une vue d'ensemble. 
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Disposition schématique (selon la rhétorique générative) 


1. L'exercice que nous allons faire est três formateur. (Conclusion) 


2. D'un côté, il exige constamment qu'on place les parties du dis- 
cours les unes par rapport aux autres. (argument principal 1) 


2. D'un autre côté, il nous force à dégager la structure logique 
d'un texte. (argument principal 2) 


On vient ainsi de dégager les deux arguments principaux qui soutiennent la 
conclusion. Mais chacun d'eux est soutenu par un argument secondaire qui 
doit prendre le rang 3. 


Schématiquement, cela prend la forme suivante: 
1. L'exercice que nous allons faire est três formateur. (Conclusion) 


2. D'un côté, il exige constamment qu'on place les parties du 
discours les unes par rapport aux autres. (argument princi- 
pal 1) 


3. Ce travail de mise en ordre des éléments du dis- 
cours suppose une activité mentale permanente 
qui dépasse la simple lecture des mots ou des 
paragraphes. (argument secondaire 1 à "argument 
principal 1) 


2: D'un autre côté, il nous force à dégager la structure logi- 
que d'un texte. (argument principal 2) 


3. ce qui nous permet d'en avoir une vue 
d'ensemble. (argument secondaire 1 à 
l'argument principal 2) 
N.B. Ce qui est à droite justifie ou explique ce qu'il y a à gauche. 
Dans I'exemple qui suit, on peut donner à I'élêve un schéma vide et lui 
demander de le remplir selon le modeêle de la rhétorique générative. On a 


alors une sorte de moule dans lequel on fait passer la pensée de I'élêve afin 
d'obtenir le résultat escompté. 


Illustration 2 La consigne ici serait: remplissez le moule suivant avec les arguments et sous- 
arguments nécessaires pour justifier la conclusion énoncée en 1. 


1. Il est essentiel de prendre des notes pendant les cours, car 


2. 
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On pourrait effectuer ce dernier exercice de la façon suivante: 
1. Il est essentiel de prendre des notes pendant les cours, car 
2. | la mémoire est une faculté qui oublie. 
3: En effet, des statistiques ont montré que la 


courbe de mémorisation chute de 80 à 20 p. 
100 dans un laps de temps de 24 heures. 


2. La prise de notes aide beaucoup à la concentration. 
2. — Prendre des notes exige une structuration de I'informa- 
tion. 
3: Ce travail de structuration dynamise I'esprit et 


le place dans une attitude plus favorable à la 
compréhension. 


Le texte écrit d'une façon continue a la forme suivante: 








Il est essentiel de prendre des notes pendant les cours, car la mémoire est une faculté qui oublie.En 
effet, des statistiques ont montré que la courbe de mémorisation chute de 80 à 20 p. 100 dans un 
laps de temps de 24 heures. La prise de notes aide beaucoup à la concentration. Prendre des notes 
exige une structuration de l'information. Ce travail de structuration dynamise I'esprit et le place dans 
une attitude plus favorable à la compréhension. 





Voici maintenant |'exemple d'un texte traité selon la méthode de la rhétori- 
que générative par Lamy (1990). Il s'agit d'un extrait d'un texte de Malraux 
cité dans Le Devoir. Aprês avoir dit que nos valeurs sont beaucoup plus 
menacées qu'au temps de la Renaissance, Malraux enchaine ainsi: 


Elles le sont d'abord parce que notre civilisation est une civilisation agnosti- 
que. Pour la premiêre fois, le cosmos et 'homme sont irréductiblement disso- 
ciés. Nous connaissons mieux que nos prédécesseurs les lois de I'univers; 
mais, à I'univers d'Einstein, Illhomme n'est pas nécessaire, sauf pour le conce- 
voir. Notre univers pourrait três bien se passer de lhomme. Nous le connais- 
sons mieux qu'on ne [a connu avant nous; mais quelle relation établissons- 
nous entre les lois de la matiêre et la découverte de Iinconscient? 
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Disposition schématique (selon la rhétorique générative) 


1. Elles le sont d'abord parce que notre civilisation est une civilisation 
agnostique. 


2. Pourla premiére fois, le cosmos et !homme sont irréducti- 
blement dissociés. 


3. Nous connaissons mieux que nos prédéces- 
seurs les lois de I'univers; mais, à I'univers 
d'Einstein, llhomme n'est pas nécessaire, sauf 
pour le concevoir. 


4. Notre univers pourrait três bien se passer 
de l'homme. 


3. Nous le connaissons mieux qu'on ne |'a connu 
avant nous; mais quelle relation établissons-nous 
entre les lois de la matiêre et la découverte de 
linconscient? 


pour vérifier facilement sil'élêve a acquis la stratégie d'apprentissage qu'on 
vient de développer, il suffit de lui présenter un exercice du type suivant: 


On lui donne un texte dont on a préalablement numéroté les énoncés, à 
mesure qu'ils se présentent, dans un ordre séquentiel. Ensuite, on propose 
trois ou quatre variantes de représentations schématiques dont une seule est 
valable, et on lui demande de la reconnaitre. 


Aprês avoir numéroté séquentiellement les énoncés de ce texte tels qu'ils se 
présentent, nous les avons placés chacun au rang qui lui revient selon la rhé- 
torique générative. En suivant le texte de prês, vérifiez lequel des quatre sché- 
mas présentés en réponse traduit exactement sa structure selon la rhétorique 
générative. 


(1) Il y a trois catégories fondamentales: les choses, les propriétés, les rela- 
tions. (2) Une montagne est une chose; (3) Nous appelons «chose» des per- 
sonnes, en ce sens que les personnes sont des «objets» autonomes et non, par 
exemple les propriétés des attributs d'autre chose. (4) Une propriété est un 
attribut de quelque chose d'autre, par exemple d'un objet. (5) Ainsi, la gran- 
deur d'une montagne ou sa forme pointue sont des attributs de celle-ci. (6) 
La bonne humeur est le propre de l'homme enjoué. (7) La beauté peut être 
l'attribut d'une fleur. (8) Enfin, plus grand que, se trouver à droite de, aimer, 
être semblable, être divisible par 17, donner, sont des relations. (Bochenski) 


Parmi les quatre réponses suivantes, laquelle représente la meilleure solu- 
tion? 


Réponse 1 Réponse 2 
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11) 11) 
2 (2) 2 (2) 
3 (3) 2 (3) 
2 (4) 3 (4) 
3 (5) 4 (5) 
3 (6) 4 (6) 
3 (7) 4 (7) 
2 (8) 2 (8) 
Réponse 3 — Réponse 4 
11) 11) 
2 (2) 2 (2) 
3 (3) 3 (3) 
4 (4) 2(4) 
2 (5) 3 (5) 
3 (6) 4 (6) 
4 (7) 5 (7) 
2 (8) 2 (8) 


Comme on peut le voir, on peut utiliser cette approche de la rhétorique géné- 
rative de diverses façons, mais I'essentiel, c'est de faire saisir à I'élêve le prin- 
cipe de la subordination et de la coordination entre les éléments d'un 
discours. La classification des éléments dans I'ordre logique qui leur revient 
est un travail formateur qui permet soit de mettre de I'ordre dans un texte que 
l'on veut soi-même écrire, soit de retrouver I'ordre dans un texte écrit par 
quelqu'un d'autre. Il est entendu que, dans tout travail de classement des élé- 
ments d'un discours, on est conduit par leur sens; et I'aspect sémantique est 
donc encore présent même si on n'y pense pas d'une façon explicite. Ajou- 
tons que développer de telles stratégies d'apprentissage chez les élêves, c'est 
les outiller pour mieux contrôler les textes qu'ils ont à lire ou à produire. 
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Stratégies basées sur la relation entre les 
énoncés 





3.3.1 Marqueurs de relation 


Dans le cadre de notre exploration des stratégies d'apprentissage, ont été 
envisagées des stratégies sur les marqueurs de relation, ces mots qui souli- 
gnent les liens et les articulations d'un texte à ['intérieur d'un paragraphe ou 
entre les paragraphes. Ces stratégies visaient à sensibiliser ['élêve à I'impor- 
tance de ces marqueurs de relation et aux types de liens qu'ils indiquent entre 
les parties du discours. Dans certains cas, nous avons enlevé ces marqueurs 
dans un texte donné et nous les avons, remplacé par des espaces à remplir 
par le lecteur. Dans d'autres, nous avons procédé à une altération de certains 
marqueurs de maniêre que le lecteur avisé puisse les rejeter sémantiquement. 
Dans d'autres cas encore, nous avons présenté des paragraphes sans mar- 
queurs de relation et nous avons demandé aux élêves d'en trouver par eux- 
mêmes. Tous les marqueurs étaient alors possibles, mais ['élêve assumait la 
responsabilité de ses choix et donnait ainsi au texte I'orientation qu'il voulait. 
Le travail sur les marqueurs de relation est excitant et fort intéressant, mais il 
ouvre les portes à tant de possibilités que nous avons décidé de renoncer à 
nos stratégies à ce propos et nous nous sommes arrêtés à un seul type de mar- 
queurs de relation, soit les marqueurs d'inférence, pertinents pour |'analyse 
des arguments. Dans ce qui suit, nous donnerons une idée des stratégies rete- 
nues en fonction de ces marqueurs d'inférence. 


3.3.2 Marqueurs d'inférence 


Les marqueurs d'inférence sont un type particulier de marqueurs de liaison 
qui servent à repérer les mots ou expressions qui annoncent une prémisse ou 
une conclusion dans un contexte argumentatif. On peut les exprimer symboli- 
quement par des schémas sagittaux, appelés aussi schémas en arbre ou arbres 
logiques. On peut les utiliser pour dégager et visualiser la structure argumen- 
tative d'un texte, en rattachant les prémisses ou les arguments à leurs conclu- 
sions par I'intermédiaire de flêches. Voici à ce propos quelques exemples. 


Soit 'argumentation suivante: 


1 [Cet enfant se comporte d'une façon délinquante] c'est pourquoi 2 [ilsera 
malheureux dans sa vie] et 3 [il rendra également beaucoup de gens malheu- 
reux, y compris ses parents qui ne savent justement pas l'éduquer]. 
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Quand on aura analysé et découpé cette argumentation, on pourra la repré- 
senter schématiquement de la façon suivante: 


(1) 


+ A 
(2) (3) 


Mais comment en arrive-t-on à ce schéma? Eh bien! voici les étapes à parcou- 
rir, eta répéter chaque fois qu'on a une argumentation à schématiser: 


1. délimiter les énoncés avec des crochets et les numéroter; 
2. repérer les marqueurs d'inférence; 


3. relier les prémisses à la conclusion par une flêche symbolisant ['infé- 
rence. 


Les logiciens ont inventorié cing modes de liaison ou d'inférence qu'on peut 
établir entre les prémisses et les conclusions. Par la combinaison de ces 
modes, on peut schématiser n'importe quelle argumentation, si complexe 


soit-elle. Ces modes sont les suivants: 





Explication 


Illustration schématique 





1. Schéma à une seule prémisse: c'est la forme la plus 
simple d'une argumentation oú une conclusion est reliée à 
une seule prémisse par une flêche. La forme schématique 
est juxtaposée à droite et elle se lit comme suit: prémisse 


Prémisse (P) 








donc conclusion, ou conclusion parce que prémisse. EEy 
Exemple: 1 [Je suis généreux] c'est pourquoi 2 [je donne 

des cadeaux] 

2. Schéma à prémisses liées: il s'agit d'une conclusion reliée par (P) + (P)) 
une flêche à deux ou plusieurs prémisses rattachées ensemble et 

nécessaires les unes aux autres pour préparer cette conclusion. Le 

signe «+» est placé entre les numéros des énoncés représentant les 

prémisses, de maniêre à impliquer la nécessité de la conjonction (C) 


des prémisses. 


Exemple: 1 [Tout être humain est intelligent]; or 2 [Antoine est un 
être humain]; donc 3 [Antoine est intelligent]. 
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3. Schéma à prémisses indépendantes: ici, il est question de (P)+(P5) 
deux ou plusieurs prémisses qui débouchent sur une conclusion; 
mais, à la différence des prémisses liées, dans les prémisses 
indépendantes, chacune suffit seule à engendrer la conclusion. 4 
( 


Exemple: 1 [Le cerveau humain (qui pese environ 1500 grammes) 
n'est pas le plus gros du rêgne animal.) 2 [Le cerveau de I'éléphant 
pêse 2500 grammes.] 3 [Le cerveau des grosses baleines pêse 
environ 8000 grammes.] 





4. Schéma à conclusions divergentes: ici, on part d'une prémisse (P) 
et on en tire deux ou plusieurs conclusions indépendantes. 


Exemple: 1 [Cet élêve agit d'une façon irresponsable en y 4 
s'absentant três souvent de I'école] On peut donc 2 [prédire qu'il 
sera déçu quand il apprendra son échec] 3 et [qu'il décevra (GC) (C5) 
également ses parents qui s'attendent à ce qu'il réussisse.] 





5. Schéma sériel: il s'agit, en partant d'une prémisse donnée, de 
tirer une conclusion qui deviendra à son tour une prémisse pour 
une autre conclusion. 


Exemple: 1 [Tu arrêtes de travailler]; donc 2 [Tu n'auras pas | 
d'argent pour payer la facture de I'électricitél; donc 3 [Hydro- 
Québec coupera le courant chez toi]. (C, ) 














Exemple 2 Argumentation tirée de Blackburn (1989:13) 


1 [II n'est pas vrai que la constitution américaine de 1787 était un chef- 
d'oeuvre, qu'elle était parfaite.] 2 [Si on I'examine bien, on s'aperçoit que, 
dans son fondement même, la constitution américaine était gravement défi- 
ciente.] 3 [La majorité des gens n'avaient pas le doit de vote.] En effet, 4 [les 
Noirs n'avaient pas le droit de vote.] 5 [Les femmes n'avaient pas le droit de 
vote non plus.] 


Aprês avoir isolé et numéroté les énoncés et aprês avoir souligné les mar- 
queurs d'inférence, on peut schématiser cette argumentation de la façon sui- 
vante: 
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Pour bien saisir les questions, 
il faut être capable de les 
reformuler. 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


On s'aperçoit, à I'analyse de cette argumentation en vue de sa schématisa- 
tion, que la conclusion correspond à I'énoncé 1, qui se trouve au bout de la 
flêche. Pour y arriver, nous passons d'abord par la prémisse qui correspond à 
'énoncé 2, mais cette prémisse est, à son tour, la conclusion de la prémisse 
qui la précêde (logiquement), soit 'énoncé 3. On a donc un schéma sériel qui 
vade3a2ã1. Quant à cette prémisse 3, elle est la conclusion aux deux pré- 
misses liées 4 et 5. Mais sont-elles vraiment liées ou indépendantes? Une ana- 
lyse s'impose. On veut montrer que la majorité des gens n'avaient pas le droit 
de vote. On appuie cela sur deux prémisses, à savoir que les femmes 
n'avaient pas le droit de vote ni les Noirs. N'ayant pas de statistiques sur la 
proportion de femmes dans cette société américaine, on peut penser qu'elles 
en constituaient environ 50 %; cela ne donne pas nécessairement la majorité. 
Si on veut sassurer que c'est la majorité des gens qui n'avaient pas le droit de 
vote, il faut un autre indice. Or, si on ajoute les Noirs à cette moitié de la 
population constituée par les femmes, on obtient alors nécessairement une 
majorité. Les femmes et les Noirs sont donc nécessaires et c'est pourquoi il 
nous faut deux prémisses liées et non indépendantes. Comme on le voit, 
['esprit d'analyse est en action par le simple fait de découper les énoncés et 
de les schématiser. 


Quelques stratégies supplémentaires se 
rapportant au sens 





3.4.1 Reformulation des questions 


Il s“agit d'une activité en apparence três simple mais qui pourrait être révéla- 
trice de beaucoup de choses. Elle consiste à demander à I'élêve de reformuler 
avec ses propres mots les questions qui lui sont posées dans un examen ou 
ailleurs. À I'exercice, on se rend compte que, três souvent, certains élêves 
comprennent mal les questions posées ou ne les comprennent que partielle- 
ment. Il faut alors établir un dialogue avec ces élêves qui ne reconstituent pas 
les questions d'une façon satisfaisante dans leurs reformulations. 


Si un élêve prend soin de reformuler systématiquement toutes les questions 
qui lui sont posées, il y a de fortes chances qu'il en voie mieux la portée et 
que, par conséquent, ses réponses en soient affectées positivement. Dans le 
cas ou il y a de mauvaises reformulations, |'enseignant portera attention pour 
voir sil y a une corrélation entre la mauvaise reformulation et la mauvaise 
réponse, et, si c'est le cas, il pourra utiliser la reformulation dans une perspec- 
tive préventive. 


La reformulation des questions peut même être bénéfique à I'enseignant qui 
décide de la pratiquer avec ses propres questions, car, en reformulant les 
questions, il voit mieux leur degré de difficulté, leur clarté et leur précision, et 
il pourra même être amené à les retravailler, à les améliorer. 
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Il est entendu qu'un dialogue instructif pourrait s'établir entre le professeur et 
l'élêve qui aurait mal reformulé I'une ou I'autre de ses questions. Vélêve 
pourrait faire comprendre son point de vue au professeur et justifier la 
maniêre dont il a saisi le sens d'une question. Il est parfois possible qu'une 
question soit interprétable dans un sens ou dans un autre. Quant au profes- 
seur, en voyant la façon dont ses questions sont interprétées par les éléves, il 
pourra porter une attention particuliêre à leur reformulation éventuelle de 
maniêre à en éliminer les ambiguités. De plus, cela lui donnera I'occasion de 
faire le point sur certaines parties de la matiêre visées par les questions avec 
ceux qui montrent une compréhension plus ou moins correcte, car l'interpré- 
tation des questions est souvent relative à la compréhension de la matiêre. 


Voici, à titre d'exemples, quelques reformulations de questions faites par cer- 
tains élêves. 


> > 
1. Reformulez en vos mots cette question: Calculer la + ) 
e Additionner les deux vecteurs. 
* Il faut trouver la distance de la somme de deux vecteurs. 


* Cette question demande que I'on additionne un vecteur avec un autre. 
Ces vecteurs sont des distances. 


* Veut dire calculer le vecteur de (u + v). 


* Veut dire calculer la somme du vecteur plus le vecteur en valeur abso- 
lue. 


* Ca veut dire calculer la distance du vecteur u + le vecteur v. 


La réponse attendue est la suivante: calculer la norme du vecteur obtenu par 
l'addition des vecteurs u et v. 


Cependant, aprês discussion entre les chercheurs, on convient que la ques- 
tion aurait gagné en clarté si elle avait été formulée comme suit: 

0 35 > 
Soit w=u+v, calculer |w. 


2. Reformulez en vos propres mots: trouvez le plus petit entier pair dont 
la somme du double et du triple est inférieure à 125. 


* Trouver le plus petit nombre dont la somme est deux fois plus et donc 
le triple est plus petit que 125. 


* Trouver le plus petit chiffre rond dont le double et le triple additionner 
(sic) ensemble est plus petit que 125. 


* Tu trouves I'entier le plus petit qui est pair. Dont la somme du double + 
celle du triple est inférieur à 125. 


* Trouve le plus petit nb. pair qui est inférieur à 125, lorsque j'additionne 
le double et le triple de ce chiffre. 


*“ 2x + 3x < 125 (2 élêves). 
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obtenues: 
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Reformulez en vos propres mots: Quelle est la figure dominante du 
naturalisme éthique et sur quoi se base ce naturalisme pour considérer 
qu'une action est morale? (L'astérisque précêde la reformulation jugée 
fidele.) 


* Qui est le plus grand prophête du naturalisme éthique et quel est en 
bref le principe fondamental pour cette théorie éthique? 


* Le naturalisme éthique définit I'action morale d'une façon caractéristi- 
que. Nommez le précurseur de ce courant et sa définition de I'action 
morale. 


* Qui est le pêre du naturalisme éthique et comment juge-t-il de la 
moralité d'une action? 


* Comment les naturalistes déterminent-ils la moralité d'une action? Qui 
est à I'origine du naturalisme éthique? 


* Qui est le principal fondateur du naturalisme éthique? D'aprês cette 
théorie, comment détermine-t-on le caractêre moral d'un acte? 


* (*) Qui est le principal représentant du naturalisme éthique et quel est 
l'élément central pour juger du caractêre moral d'un acte, selon lui? 


Reformulez en vos propres mots: Les croyances religieuses constituent 
un des enjeux majeurs de V'Apologie. À cet égard, Mélétos accusera 
Socrate de ne pas croire aux dieux de la cité. Quel est I'essentiel de la 
réponse de Socrate à cette accusation? 


* Socrate ne croit pas aux dieux de la cité et il va à "encontre des croyan- 
ces religieuses; donc Mélétos l'accusera car Socrate ne fait pas la bonne 
chose. Que répondra Socrate à cette accusation? 


* Socrate est accusé par Mélétos de ne pas croire aux dieux de la cité, car 
il accorde une grande part aux croyances religieuses dans L'Apologie. 
Qu'est-ce que Socrate répondra à cette accusation? 


* Dans L'Apologie, les croyances religieuses prennent une três grande 
importance. Par contre, Mélétos reproche à celui-ci de ne pas croire 
aux dieux de la cité. Que répond Socrate à cette accusation? 


* (*) VApologie de Socrate met en valeur les croyances religieuses. 
Socrate sera lui-même accusé d'impiété. Que répondra-t-il à cette 
accusation? 


* (*) Les croyances religieuses sont primordiales dans L'Apologie, c'est 
pour cette raison que Socrate sera accusé par Mélétos de ne pas croire 
aux dieux de la cité. Quelle sera la réponse de Socrate face à cette 
accusation? 


* (*) Dans L'Apologie, les croyances religieuses représentent un enjeu 
majeur. De ce fait, Mélétos, à tort ou à raison, accusera Socrate de ne 
pas croire aux dieux de la cité. Il faut décrire les grandes lignes de la 
défense de Socrate face à cette accusation. 


Avenues explorées 


Quelques reformulations 
obtenues: 


Dictée matricielle 
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* (*) Comment Socrate répond-il à I'accusation de Mélétos de ne pas 
croire aux dieux de la cité, quand on sait que les croyances religieuses 
constituent un des enjeux majeurs de L'Apologie? 


5. Reformulez en vos propres mots: Par rapport à la mort qui I'attend, 
Socrate a une attitude de sérénité et de confiance. Quand on regarde de 
plus prês ce qui cause cette sérénité, on trouve que, d'une part, elle est 
provoquée par le silence de I'oracle, et, d'autre part, par le raisonnement 
de Socrate à propos de ce que peut être la mort. Expliquez ces deux fac- 
teurs. 


* Socrate a une vision confiante et sereine face à la mort. Cette attitude 
est due à son raisonnement au sujet de la mort et à son silence. Expli- 
quez ces deux facteurs. 


* Face à la mort, Socrate est confiant et calme. Cet état est produit par sa 
pensée sur la mort ou son opinion sur la mort et le silence provoqué 
par I'oracle. Expliquez ces deux facteurs avec beaucoup de sérieux. 


* (*) Expliquez les deux facteurs qui poussent Socrate à adopter une atti- 
tude sereine et confiante face à la mort, soit le silence de I'oracle et son 
raisonnement sur ce qu'est la mort. 


* (*) Socrate accepte la mort qui I'attend. Nous trouvons deux causes à 
cette acceptation, soit le silence de I'oracle et son propre raisonnement 
sur la mort. Expliquez ces deux facteurs. 


3.4.2 Dictée mathématique 


Pour détecter les lacunes de sens, la dictée mathématique est une activité 
bien simple, mais qui peut être três révélatrice. En effet, en quelques minutes, 
un professeur peut détecter chez son élêve des lacunes sur le sens des mots et 
des symboles mathématiques et sur sa capacité de les utiliser adéquatement. 
Voici à cet effet un exemple. 


Écrire symboliquement une matrice A de dimension 4X3 dont les éléments 
sont, en commençant par lélément a,1 ,a72, ... ainsi de suite jusquã a43 
, donnés par 3, 5, 7,11,2,8,-1,9,0,-2,10et-1. 


Par la suite, on vous demande de comparer les éléments a,3 et as5, et de 
donner tous les éléments a; de la matrice À supérieurs à azs. 


3.4.3  Prédiction sémantique 


Pour suivre ou anticiper le sens, la prédiction sémantique est un processus 
assez proche du fonctionnement normal de la raison. Il consiste à prédire le 
ou les mots qui doivent survenir dans un texte et ce à partir de ce qui en est 
déja énoncé. Dans ce processus, c'est le sens de I'énoncé qui dicte ce qui est 
attendu. 
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* On peut utiliser la prédiction sémantique de diverses façons. [une con- 
siste à trouer un texte donné à des endroits ou les mots enlevés sont 
faciles à prévoir du point de vue du sens. Quelqu'un de «branché» sur 
le sens ne devrait pas avoir de difficulté à trouver le mot ou I'idée qui 
manque. 


* Une autre façon de faire cet exercice, c'est d'altérer sciemment des 
mots dans un texte de maniêre que quelqu'un de «branché» sur le sens 
puisse les reconnaitre parce qu'ils sont sémantiquement incompatibles 
avec le contexte. Quand la consigne est donnée de trouver les mots 
sémantiquement rejetables dans un texte, I'esprit du lecteur est alors en 
alerte et il examine beaucoup de mots autres que ceux qui ont été 
modifiés pour I'occasion. 


* Une troisiême approche qui vise les élêves surtout auditifs, serait de 
leur lire des textes ou des mots ont été changés et de leur demander de 
les trouver en partant du principe de la cohésion sémantique. On peut 
également leur demander de faire faire des lectures de texte à d'autres 
et de deviner quand un lecteur change des mots. Il arrive souvent 
qu'un lecteur altêre des mots en les remplaçant involontairement avec 
des mots sémantiquement incompatibles. 


Cette approche dans ses diverses versions en est une à laquelle nous avons 
donné le nom de «conduite sémantique». Il s'agit d'une approche qui table 
fondamentalement sur la question du sens pour guider le lecteur ou le scrip- 
teur dans le progrês du texte qu'il lit ou qu'il écrit. D'une façon plus précise, 
cette stratégie vise à utiliser la «conduite sémantique» pour amener les éléves 
à prendre un contact significatif avec I'écrit, un contact guidé justement par le 
sens. Il s'agit en fait d'élaborer plusieurs activités d'apprentissage pour provo- 
quer chez les élêves une conscience constante du texte et du sens qui le tra- 
verse, et ce, à I'aide des mots, ces signaux de la «route sémantique». 


Par l'expression «conduite sémantique», nous établissons une analogie avec la 
conduite automobile, une activité connue par nos jeunes collégiens qui, pour 
la plupart, en sont à leurs premiêres expériences dans ce domaine. Le mes- 
sage que nous cherchons à leur passer est le suivant: la conduite du texte à 
l'aide du sens ou de la sémantique est comparable à la conduite automobile 
ou notre attention à tous les signaux de la route doit être constante sous peine 
de la quitter. Sur le plan sémantique, il faut constamment se faire guider par 
les mots pour se rendre d'un point à un autre, d'une idée à une autre, sous 
peine de mal comprendre ou de déformer ce qui est donné. 


Selon le degré de difficulté que I'on veut donner à ce type d'exercice, on peut 
procéder de différentes façons. 


* La premiêre, la plus difficile, consiste à tout simplement altérer des 
mots dans un texte et à ne donner aucun indice au lecteur. 


* La deuxiême, à indiquer le nombre de mots altérés dans un paragra- 
phe. 


Avenues explorées 


Texte altéré 
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* Latroisiême, à mettre en caractêre gras les mots altérés; il restera seule- 
ment à celui qui fait I'exercice à les remplacer avec des mots plus perti- 
nents. 


* La quatriême est la plus simple et on peut I'utiliser pour sensibiliser 
l'élêve à ce type d'exercices: elle consiste à trouver les mots altérés et à 
fournir les mots avec lesquels on peut les remplacer. 


Voici maintenant quelques illustrations pour mieux saisir cette approche. 


Le texte suivant est extrait de l'ouvrage de Joseph CHBAT, L'art de raisonner: 
du spontané au réfléchi, Collêge André-Grasset, 1992. 


N.B. Dans ce texte altéré, qui se veut un exercice de sensibilisation, nous 
avons indiqué les mots altérés et fourni les mots sémantiquement compati- 
bles. 


Le chiffre entre parenthêses, précédant chaque paragraphe, indique le nom- 
bre d'altérations effectuées à l'intérieur du paragraphe qui le suit. 


(1) 


..Les exercices précédents nous ont donné I'occasion d'utiliser notre raison 
d'une façon réfléchie et méthodique; ils nous ont placés devant des problê- 
mes logiques que nous avons pu résoudre avec plus ou moins de difficulté, en 
faisant appel à nos ressources rationnelles naturelles. Toutefois, à mesure que 
ces problêmes devenaient complexes, nous avons constaté une plus grande 
difficulté à les aborder sans rêgles et sans méthodes appropriées. Cela ne 
nous a pas empêchés de les résoudre quand même, mais nous nous sommes 
rendu compte de I'utilité, pour ne pas dire de la futilité (nécessité) de les 
aborder méthodiquement. Nous avons même estimé que la logique formelle 
pouvait nous être utile devant ces sortes de problêmes complexes, et nous 
sommes sur le point d'entrer dans ce monde de la logique formelle, ou nous 
aurons loccasion de vérifier notre hypothêse. 


(3) 


...Avouons que la logique est devenue avec le temps une science complexe et 
parfois trop banale (théorique). Aussi avons-nous décidé de la simplifier au 
maximum et d'en écarter les artifices. Nous n'en retiendrons donc que ce qui 
nous sert d'une façon directe et évidente à résoudre d'une façon simple et 
utopique (efficace) des problêmes qui, autrement, seraient plus difficiles à 
aborder. C'est donc au secours de notre raisonnement que nous appelons la 
logique, et si ses rêgles nous permettent un meilleur fonctionnement dans un 
environnement de raisonnement et de solution de problêmes, nous n'aurons 
aucun avantage à les adopter. (nous aurons tout avantage à les adopter.) 


(1) 
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..La réflexion sur la méthode pour aborder un raisonnement, sur la façon 
dont on peut procéder devant un problême à résoudre, ne dispensera pas 
celui qui la fait de I'effort nécessaire à faire pour résoudre ce problême. Toute- 
fois, elle rendra probablement le travail de raisonnement plus efficace, et per- 
mettra possiblement à celui qui la pratique une économie de temps 
appréciable, ainsi qu'un rendement abrégé. (amélioré.) Au fond, la logique, 
dans son essence, devrait s'occuper principalement d'une réflexion sur la 
méthode à suivre, sur les maniêres de procéder, afin de guider le travail de 
raisonnement nécessaire pour résoudre toutes sortes de problêmes. Sous cet 
angle, elle devrait augmenter la capacité d'apprendre à apprendre, et, de ce 
fait, elle aura plus que jamais sa place dans une formation fondamentale. 


(3) 


...De fait, les rêgles formelles que la logique utilise peuvent toujours nous ser- 
vir de méthodes pour résoudre tel ou tel genre de problêmes, et cela est 
d'autant plus valable que ces rêgles sont justement formelles, c'est-a-dire 
qu'elles ne sont pas destinées à des cas généraux, (particuliers,) mais à tous les 
cas d'un même genre. Toutefois, il ne faut pas penser que c'est là une activité 
qui dépasse les capacités de I'étudiant ordinaire. Nous prétendons au con- 
traire que le fonctionnement de la raison selon les rêgles formelles est plutôt 
simple, malgré une apparence de naiveté. (complexité.) Les activités habi- 
tuelles de la vie intellectuelle normale sont plus compliquées que celles pro- 
posant le recours aux rêgles formelles de la logique. Par exemple, il est 
beaucoup plus exigeant d'écrire un simple article d'une ou de quelques pages 
que d'appliquer des rêgles formelles sur telle ou telle situation. Cependant, la 
simplicité des rêgles et de leur application n'enlêve rien à leur efficacité, et 
rappelons-nous que les minables (formidables) opérations effectuées par les 
ordinateurs superpuissants sont toujours réductibles à 'étrange simplicité des 
circuits logiques qui est à leur base, et qui ne fait, somme toute, qu'effectuer 
des choix simples entre oui ou non, vrai ou faux, circuit ouvert ou circuit 
fermé. 
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4.1 


Chapitre 4 
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stratégies retenues: plan 
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Cheminement des chercheurs et nécessité 
d'une action collective 





On trouvera dans ce chapitre quelques activités d'apprentissage visant à aider 
les élêves qui sont aux prises avec des difficultés langagiêres. C'est dans le 
cadre d'une recherche PAREA menée sous le thême «Difficultés langagiêres 
et approche sémantique» que nous avons élaboré ces activités d'apprentis- 
sage. Notre objectif est de mettre à la disposition des enseignants un outil sim- 
ple, facile à utiliser, leur permettant de venir en aide aux élêves ayant des 
difficultés langagiêres, sans trop empiéter sur la discipline et sans que cela 
nécessite de três gros efforts de la part des enseignants ou des élêves. 


Nous sommes partis de la conviction que, pour faire un travail sérieux dans le 
domaine des difficultés langagiêres, il faut en arriver à un engagement collec- 
tif et concerté de I'ensemble des éducateurs, car I'amélioration de la langue 
ne saurait être seulement I'affaire des professeurs de français. 


4.1.1 Pourquoi adopter une approche simple? 


Nous proposons une approche simple, directe, facile à adopter, permettant 
aux professeurs et aux élêves désireux de consacrer un tant soit peu de temps 
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et d'efforts aux difficultés langagiêres de le faire dans un engagement collectif. 
Cette perspective de simplification nous a poussés à réduire au strict mini- 
mum les activités à retenir. De cette façon, un professeur désireux de les 
adopter pourra le faire à I'intérieur de son cours sans être obligé de sacrifier 
trop de sa matiêre. De même, I'élêve à qui elles seront proposées pourra les 
intégrer en douceur et les appliquer dans ses différents cours. Ce travail de 
l'élêve deviendra d'ailleurs d'autant plus facile à exiger qu'il sera demandé 
par 'ensemble ou par un bon nombre de ses professeurs. 


Quant à nous, un professeur de mathématiques et un professeur de philoso- 
phie, nous nous sommes placés sur ce front des difficultés langagiêres sur un 
double plan: d'un côté, pour concevoir et mettre sur pied un projet d'inter- 
vention en regard des difficultés langagiêres de nos élêves, et, d'un autre côté, 
pour vivre ce projet en l'intégrant à nos propres disciplines. Cette situation 
dans laquelle nous nous trouvons comme non-spécialistes, dans un domaine 
ou les spécialistes ont déjá pensé à toutes sortes d'avenues, présente I'avan- 
tage d'offrir un regard neuf sur cette réalité langagiêre. De plus, nous espérons 
ainsi inciter d'autres enseignants à s'engager avec nous sur ce front ou tous les 
effectifs sont requis. 


4.1.2 Pourquoi adopter une approche sémantique? 


Si nous avons orienté ce projet dans une perspective sémantique, c'est parce 
que la recherche du sens est une activité naturelle déjá manifeste chez les 
jeunes enfants dans leurs premiers échanges d'idées et dans leur fonctionne- 
ment normal, comme en témoignent leurs les communications précises et 
sensées observées. À cet égard, abordant la question de la compréhension en 
lecture, Giasson (1990) estime qu'avant d'aborder I'apprentissage de la lec- 
ture à I'école, I'enfant développe de façon naturelle dans son milieu familial 
des connaissances phonologiques, syntaxiques, pragmatiques et sémantiques 
grâce auxquelles il a déja une bonne connaissance du sens des mots et des 
relations qu'ils entretiennent entre eux. Ceci dit, il reste qu'il y a d'innombra- 
bles façons de s'arrêter sur le sens; ce qui nous intéresse surtout, c'est une 
approche simple et significative, susceptible d'entretenir chez I'élêve sa ten- 
dance naturelle vers le sens. Pour concevoir un tel projet, voici le cadre théo- 
rique que nous avons retenu. 


Cadre théorique de fonctionnement des 
activités 





4.2.1 Présentation 


À la lecture de la taxonomie élaborée dans un document préparé par Jacques 
Henri et Jocelyne Cormier dans le site Zone scolaire de Discas, sur le réseau 
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Internet, nous avons conçu une grille de critêres qui a servi à la préparation 
de nos activités. Cette grille permet d'envisager trois composantes: la capacité 
sollicitée, le processus en cause et I'objectif visé par les stratégies. En ce qui a 
trait à I'objectif, il est d'ordre cognitif, métacognitif ou affectif, et, par la 
dimension affective, on cherche surtout à travailler sur la motivation de 
'élêve, sur la confiance en soi et sur la diminution de I'anxiété dans I'appren- 
tissage. C'est ainsi que nous insistons souvent sur I'intérêt qu'il y a de créer 
une ambiance détendue, de mettre en valeur les connaissances de I'élêve 
plutôt que ses carences et sur la nécessité de lui faire faire de I'autoévalua- 
tion. 


Voici, à titre d'illustration, un tableau qui présente les divers aspects de ces 
trois composantes: 















































Capacité sollicitée Processus en cause Objectifs 

Éveil Explorer Se familiariser, percevoir, discuter, 
manipuler, échanger des idées avec 
ses pairs 

Mémoire épisodique Rappeler Raconter, dire, inventorier 

Métacognition Rétroagir Evaluer son action, dire ce qu'on 
pense, ce qu'on ressent 

Attention Constater Reconnaitre, comprendre 

Observation Repérer Nommer, repérer, indiquer, énoncer 

Mémoire à long terme | Décrire Enumérer, caractériser, dresser une 
liste 

Pensée Interpréter Lire, déchiffrer, résumer, expliciter 

: Représenter Schématiser, tracer, écrire sous forme 

symbolique de 

Pensée Relier Transposer, comparer, classer 

associative Expliquer Ilustrer, montrer, donner des 
exemples 

Inférence Analyser Découvrir, établir, rechercher, faire 
une hypotheêse, juger si, vérifier 

Performance Appliquer Exécuter, utiliser, faire, respecter, 
calculer 

Sélection Choisir Fournir, retenir, sélectionner, 
déterminer 
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Intégration Produire, synthétiser Créer, réaliser, composer, rédiger, 


résoudre un problême, démontrer, 
élaborer une stratégie 











Ouverture Accueillir Prendre conscience, reconnaitre, 
accepter 
Adhésion S'engager Participer, faire des gestes 














Cette grille de critêres nous a permis d'élaborer un plan d'intervention adap- 
table à tous les cours et contenant des stratégies d'apprentissage axées sur 
une perspective sémantique. Ces stratégies sont destinées aux élêves voulant 
travailler sur leurs difficultés langagiêres. Mais quelle forme ces stratégies 
prennent-elles? 


4.2.2 Stratégies d'apprentissage c. stratégies 
d'enseignement 


Notre objectif vise à mettre au point des stratégies d'apprentissage suscepti- 
bles d'être adoptées par les élêves ayant des difficultés langagiêres ou par 
ceux désireux d'améliorer leur situation langagiêre. Nous estimons que les 
stratégies d'apprentissage sont des outils qui améliorent le rendement de ceux 
qui en font usage. Encore faut-il enseigner ces stratégies. Dembo (1991) croit 
qu'il est possible d'enseigner aux élêves qui éprouvent des difficultés 
d'apprentissage à utiliser des stratégies leur permettant d'obtenir plus de suc- 
cês dans leurs apprentissages. Du côté universitaire, Tardif (1992) estime que, 
pour que les étudiants deviennent des apprenants stratégiques, il faudra que 
l'enseignant universitaire devienne lui-même un enseignant stratégique, c'est- 
a-dire qu'il sapproprie les stratégies d'apprentissage pertinentes et qu'il puisse 
les partager, sinon les enseigner à ses étudiants, afin de leur fournir des condi- 
tions maximales de réussite. 


Pour notre part, ayant cherché à délimiter la notion de stratégie d'apprentis- 
sage, nous avons buté de prime abord sur la difficulté de I'isoler de celle de 
l'enseignement, et nous nous sommes vite rendus à I'évidence suivante: pour 
arriver à inculquer des stratégies à I'élêve, stratégies qui pourraient devenir un 
jour des modêles opératoires que I'élêve peut utiliser par lui-même pour con- 
duire son apprentissage, il faut recourir à I'enseignant. C'est ainsi que nous 
avons disposé la présentation de ces stratégies en deux colonnes: I'une desti- 
née à I'enseignant et I'autre à I'élêve. De fait, si une stratégie n'est pas ensei- 
gnée à I'élêve, ce dernier, laissé à lui-même, risque ou bien de pas la 
pratiquer du tout, ou bien d'en faire un usage plus ou moins pertinent, sur- 
tout s'il est un élêve à faible rendement; or c'est pour un tel élêve que le rôle 
de I'enseignant devient déterminant. 


Certaines recherches ont montré, par exemple, que les élêves forts ont un 
bagage stratégique plus important que les élêves faibles (Pressley et al., 1984; 
Gagné, 1985). D'autres ont aussi conclu que les élêves forts utilisent efficace- 
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ment certaines stratégies d'apprentissage, alors que les faibles en font une uti- 
lisation inappropriée et inefficace ou n'en utilisent aucune (Tessmer et 
Jonassen, 1988). Boulet et al. (1996), dans une recherche menée à |'Univer- 
sité du Québec à Hull et à Chicoutimi, ont montré que les étudiants qui réus- 
sissent au premier cycle universitaire utilisent un certain nombre de stratégies 
d'apprentissage apprises dans les cours ou inventées par eux-mêmes. D'autres 
résultats de recherche ont montré que les élêves qui réussissent bien utilisent 
plus efficacement des stratégies d'attention sélective et des stratégies pour 
coder les nouvelles informations, plus particuliêrement sur le plan de I'élabo- 
ration et sur le plan de I'organisation. Tous ces résultats semblent en accord 
avec I'idée que ces élêves réussissent mieux parce qu'ils assimilent et organi- 
sent ['information mieux que les autres, rendant ainsi le nouveau matériel plus 
accessible et transférable plus tard. 


Réfléchissant à cette réalité, nous sommes arrivés à la conclusion qu'il fallait 
mettre en évidence le rôle de I'enseignant, d'une part, et celui de I'élêve, 
d'autre part. Cela s'est traduit par la conception de grilles d'activités compor- 
tant des stratégies d'enseignement jumelées à des stratégies d'apprentissage. 
Ces grilles s'adressent à I'enseignant. Dans une premiêre colonne, on donne 
une description détaillée de la stratégie à proposer à I'élêve et une réflexion 
sur les conditions de son implantation. Dans une deuxiême colonne, apparaít 
la tâche que I'élêve doit réaliser. 


4.2.3 Scénario de déroulement des activités 


Avec cette perspective ainsi clarifiée par le cadre théorique, nous avons prévu 
un scénario de déroulement des activités que I'enseignant pourrait utiliser. Ce 
scénario, synthétisant tous les paramêtres retenus pour une stratégie donnée, 
se présente sous la forme suivante: du côté de I'enseignant, il est question de 
«Planification-Observation» et, du côté de I'élêve, d'«Exécution-Rétroac- 
tion»; et tant du côté de I'enseignant que de celui de I'élêve, un déroulement 
en trois temps est prévu selon le modêle suivant: 


1. Le premier temps consiste en une mise en situation et, selon qu'il s“agisse 
de I'enseignant ou de I'élêve, il y est question de la prévision ou de I'exé- 
cution de la tâche. 


2. Le deuxiême temps en est un d'objectivation: |'enseignant prévoit une 
grille de participation-autoévaluation à I'intention de I'élêve, et ce der- 
nier, dans une perspective métacognitive, remplit la grille prévue et réflé- 
chit sur la stratégie proposée et sur sa façon de se situer d'une maniêre 
critique par rapport à la démarche poursuivie. 


3. Le troisiême temps en est un de réinvestissement ou |'enseignant prévoit 
les conditions du transfert de la stratégie présentée à des contextes diffé- 
rents, et ou I'élêve se charge de réaliser ce transfert. 


Le schéma qui suit donne une illustration de cette approche dans son ensem- 
ble. 
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Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 





Planification-Observation 


1. Mise en situation et prévision de la 
tâche 


*Créer une ambiance agréable et 
susceptible d'intéresser I'élêve à la 
stratégie proposée. 

*Proposer I'activité d'apprentissage à 
l'élêve et faire valoir son utilité et sa 
rentabilité sur le plan du rapport «coút- 
bénéfice» ou «travail-rendement». 


1. Mise en situation et exécution de la 
táche 


* Étre disposé à bien saisir la tâche 
d'apprentissage proposée par 
I'enseignant. 

* Exécuter individuellement ou en groupe 
la tâche prévue dans la mise en situation, 
selon les directives de I'enseignant. 





2. Objectivation 


e Prévoir les conditions dans lesquelles la 
rétroaction des élêves devrait se faire 
quant à la tâche accomplie. 


*Consulter et ajuster à ses besoins la grille 
d'appréciation-évaluation permettant à 
l'élêve de: 

* noter ses observations ainsi que 
certaines données relatives à 
'exécution de la mise en situation; 


* faire une rétroaction visant à le situer 
d'une façon critique par rapport à la 
démarche poursuivie. 


2. Objectivation 


* Analyser de façon critique les 
caractéristiques de sa performance en 
regard des objectifs poursuivis. 


e Prendre conscience des stratégies 
d'apprentissage utilisées en remplissant la 
grille d'appréciation-autoévaluation 
prévue à cet effet. 








3. Réinvestissement 


* Motiver I'élêve afin qu'il utilise ou qu'il se 
préoccupe d'utiliser la stratégie présentée 
dans des contextes différents. 


*Faire valoir la rentabilité de la stratégie. 





3. Réinvestissement 


* Utiliser les connaissances et les stratégies 
acquises au cours de I'activité 
d'apprentissage dans des contextes 
différents. 


e Noter ses observations à propos de 
['utilisation de la stratégie dans d'autres 
contextes et du bénéfice en résultant. 








Premiere activité: Importance des stratégies 


d'apprentissage 





4.3.1 Présentation 


Convaincus de I'importance des stratégies d'apprentissage, nous avons jugé 
important d'amener I'élêve à cette même conviction dans une premiére acti- 
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vité. Pour ce faire, nous nous sommes inspirés de la recherche de Boulet, 
Savoie-Zajc et Chevrier (1996). Nous avons procédé à la sélection d'une ving- 
taine de stratégies auxquelles ont recours en général les étudiants qui réussis- 
sent et nous les avons répertoriées dans un tableau en demandant à I'élêve de 
cocher, sur une échelle à quatre niveaux, son degré de connaissance et, le 
cas échéant, son degré d'utilisation de ces stratégies. Nous lui avons ensuite 
demandé d'indiquer les stratégies qu'il utilise personnellement et qui ne font 
pas partie de la liste fournie. Vobjectif est de le faire réfléchir sur son appren- 
tissage et de le rendre plus actif dans ce processus d'examen des stratégies uti- 
lisées. Finalement, dans une perspective d'évaluation de sa participation à 
cette activité, nous avons préparé à son intention une grille de participation- 
autoévaluation qui lui permet de qualifier sa participation et de poser un 
regard critique sur I'ensemble de I'activité. 


D'une façon concrête, dans cette activité portant sur les stratégies d'appren- 
tissage, sur le plan affectif, l'objectif est d'éveiller I'élêve à la nécessité du 
recours à des stratégies dans son apprentissage et au bénéfice que ce recours 
procure. Le processus vise à explorer avec I'élêve le domaine des stratégies 
d'apprentissage et de lui faire prendre conscience de ce qu'est une stratégie 
d'apprentissage et de son efficacité. 


Ensuite, sur le plan cognitif, le recours à la capacité de faire appel à la 
mémoire épisodique est sollicité chez I'élêve. En effet, en réfléchissant sur les 
stratégies d'apprentissage, il est incité à s'interroger sur ses propres stratégies 
de maniêre à en prendre conscience et à les analyser. 


Finalement, sur le plan métacognitif, I'élêve ayant à réfléchir sur ses propres 
stratégies est amené à prendre une certaine distance à leur endroit. De plus, 
l'autoévaluation qu'il fait de I'utilisation de ces stratégies le place dans un 
questionnement lui permettant de porter un regard critique sur son mode de 
fonctionnement. 
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4.3.2 Critéres 


Grille des critêres 





Capacité sollicitée Processus en cause Objectifs 





Éveil Explorer Percevoir I'importance des stratégies 
d'apprentissage 





Mémoire épisodique Rappeler Inventorier ses propres stratégies pour 
les comparer à celles énoncées 





Métacognition Rétroagir Evaluer sa participation à I'activité, 
dire ce qu'on en pense... 

















4.3.3 Plan d'intervention 


Cette activité sétale sur quelques rencontres à raison d'une dizaine de minu- 
tes chaque fois. Le déroulement prévu est le suivant: 


Premiêre étape * Présentation de quelques stratégies d'élêves qui réussissent en premiêre 
année universitaire, selon la recherche de Boulet, Savoie-Zajc et Che- 
vrier. 


* Lecture par les élêves de la fiche intitulée: «Quelques stratégies d'éle- 
ves qui réussissent» et indication de leur degré d'utilisation de ces stra- 
tégies. 


* Inventaire de leurs stratégies non répertoriées. 


Deuxiême étape * Collecte de la fiche intitulée: «Quelques stratégies d'élêves qui réussis- 
sent» remplie par les élêves. 


* Temps de discussion entre les élêves afin de recueillir leurs réactions sur 
les stratégies d'apprentissage. 


* Remise à I'élêve de la fiche d'autoévaluation qu'il remplira pour le 
cours suivant. 


Le travail se continue ensuite à |'extérieur du cours pour remplir la fiche. 


Troisiême étape * Collecte de la fiche d'autoévaluation remplie par I'élêve. 


* Discussion sur l'activité dans son ensemble. 


4.3.4 Structure 


Objectif de Vactivité Sensibiliser I'élêve à [importance des stratégies d'apprentissage 
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Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 





Planification-Observation 


1. Mise en situation et prévision de la 
táche 


* Fournir à I'élêve un extrait de la recherche 
de Boulet et al. sur les stratégies 
d'apprentissage utilisées par les étudiants 
les plus performants, en premiêre année 
universitaire. 


e Demander à I'élêve de noter le degré 
d'utilisation qu'il fait de chacune de ces 
stratégies sur la fiche «Quelques stratégies 
d'élêves qui réussissent». 


* Demander à I'éleve de décrire les 
stratégies qu'il utilise et qui ne sont pas 
répertoriées dans la fiche en question. 


* Au cours suivant, recueillir la fiche de 
stratégies. 


* Prévoir un temps de discussion entre les 
élêves afin de recueillir leurs réactions sur 
les stratégies d'apprentissage. 


* Remettre la fiche d'autoévaluation que 
lélêve remplira pour le cours suivant. 


Exécution-Rétroaction 


1. Mise en situation et réalisation de 
la tâche 


* Prendre connaissance des stratégies 
d'apprentissage utilisées par certains 
élêves québécois qui réussissent, selon 
une recherche menée par Boulet et al. à 
Université du Québec à Hull et à 
Chicoutimi. 


* Noter le degré d'utilisation de chacune de 
ces stratégies. 


eDécrire, s'ily a lieu, des stratégies non 
répertoriées. 
* Participer aux échanges d'idées sur 


importance des stratégies 
d'apprentissage. 





2. Objectivation 


e Prévoir les conditions dans lesquelles 
lélêve prend conscience des stratégies 
d'apprentissage proposées par Boulet et 
al. et de celles qu'il utilise lui-même. (Voir 
la fiche Participation-autoévaluation) 


2. Objectivation 


*Évaluer de façon critique sa participation 
à cette premiere activité, en remplissant 
le plus fidêlement possible la fiche de 
participation- autoévaluation prévue à cet 
effet. 








3. Réinvestissement 


* Faire prendre conscience à I'élêve de 
[importance d'avoir des stratégies 
d'étude. 





3. Réinvestissement 


* Normalement, inspiré de ce qui lui est 
proposé, I'élêve devrait penser à adopter 
des stratégies d'étude adaptées à ses 
besoins, qu'elles soient inventoriées ou 
non dans |'extrait de Boulet. 








4.3.5 Fiche A: Quelques stratégies d'élêves qui réussissent 


Voici des stratégies d'apprentissage utilisées par des étudiants qui réussissent, 
en premiêre année universitaire, selon une recherche menée par Boulet, 
Savoie-Zajc et Chevrier. On vous demande de faire une lecture attentive de 
ces stratégies définies dans les énoncés suivants et de noter dans la colonne 
de droite le degré d'utilisation que vous en faites. 


1. Jene connais pas cette stratégie. 
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2. Jela connais mais je ne Iutilise pas. 
3. Jela connais et je Iutilise à "occasion. 


4. Jela connais et je Iutilise réguligrement. 











No | Énoncés des stratégies Cochez une case 
En situation de lecture 1234 
1 Quand je lis, je cherche à trouver les idées principales et le 








contenu essentiel des textes. 





2 Quand je lis, je me sers des titres de chapitres et de sections 
pour faire ressortir les points importants. 






































3 Quand je lis, je rassemble les éléments se rapportant à un 
même thême de maniêre à former un tout cohérent. 




















Sur le plan affectif 1234 
4 Je juge mon travail scolaire prioritaire par rapport à mes autres 

activités. 
5 Je continue à fournir des efforts même lorsque je n'aime pas le 








professeur ou la matiêre. 














6 Je persiste à étudier età travailler même lorsque je n'en ai 
plus envie. 
7 Je ne laisse pas mes problêmes personnels nuire à ma 
































concentration. 




















En matiêre de gestion des ressources pour un travail régulier E 
8 Je m'organise pour éviter la pression du temps. 
9 Je choisis un endroit tranquille ou je ne serai pas dérangé par le 





bruit et les conversations. 





10 | J'ai l'habitude de fermer la radio ou tout autre appareil audio 
ou vidéo. 









































11 | Je préfêre travailler seul, comptant d'abord sur moi-même. 





En matiêre de gestion du temps 1234 








12 | Dês qu'un professeur exige un travail, j'en planifie les étapes et 
m'y engage le plus tôt possible. 








13 | J'évite de remettre à plus tard non seulement mes travaux, mais 
aussi mon étude. 














14 | Je planifie des périodes de travail plus longues et moins 
fréquentes. 
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15 | Jorganise mon temps pour ne pas avoir à rédiger mes travaux à 
la derniêre minute. 
































Par rapport au travail relié au cours 1234 








16 | Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de 
textes suggérés. 














17 | Je participe aux activités proposées dans le cours. 





18 | Au début de I'examen, je m'assure de la durée prévue et 
permise et estime le temps dont je dispose pour répondre à 
chacune des questions. 














19 | Avant de commencer à répondre, je fais un survol des 
questions posées pour évaluer I'ampleur de la tâche. 














20 | Je m'organise pour éviter de paniquer en cours d'examen. 
































21 | Dans un examen à développement, j'esquisse d'abord un plan 
de réponse avant de commencer à rédiger. 




















4.3.6 Fiche B: Quelques stratégies supplémentaires 


Si vous pensez à des stratégies d'apprentissage que vous utilisez fréquemment 
dans vos études et qui ne sont pas mentionnées dans celles qui sont énumé- 
rées, nommez-les et décrivez-les briêvement. 





























4.3.7 Fiche P1: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective 
par rapport à I'activité d'apprentissage que vous venez d'accomplir. 
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Il n'y a pas de points accordés à cette évaluation. 


Uobjectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion 
d'apprécier par vous-même la qualité de votre participation à I'activité 
ainsi que Iatteinte de ses objectifs. 


Par ce processus, nous cherchons à vous fournir I'occasion de faire de 
l'autoévaluation un outil três précieux, qui vous aidera à devenir de 
véritables «étudiants». 


Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au 
sérieux, car en plus d'être utile pour vous, elle pourra nous fournir des 
indicateurs importants dans I'interprétation des résultats de votre 


apprentissage. 


Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon I'échelle pro- 
posée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des 


commentaires. 





Nº 


1: Toutàfait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 


E 


234 





J'ai participé à la discussion sur importance des stratégies 
d'apprentissage. 


Commentaire: 






































Vactivité que je viens d'accomplir m'a éveillé(e) à [importance 
d'utiliser des stratégies d'apprentissage. 


Commentaire: 






































Lactivité m'a permis de constater que je devrais avoir recours à 
des stratégies d'apprentissage dans mes études. 


Commentaire: 






































Vactivité m'a permis de constater que j'utilise des stratégies 
d'apprentissage sans en être tout à fait conscient (e). 


Commentaire: 












































Lactivité m'a permis de comprendre ce que signifie une 
stratégie d'apprentissage. 


Commentaire: 
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4.4 


Deuxiême activité: Importance de la réflexion 
sur le sens des mots 





4.4.1 Présentation 


La sensibilisation des élêves à la nécessité des stratégies d'apprentissage étant 
faite, nous passons maintenant aux stratégies susceptibles de faire atteindre 
les objectifs. Dans la phase exploratoire, nous avons couvert un large spectre 
de ces stratégies, mais en raison des critêres de simplicité, de facilité et de 
transfert, nous avons dú renoncer à un grand nombre d'avenues explorées 
pour ne retenir que celles qui convenaient à ces critêres. Voici une de ces 
activités retenues qui respecte ces critêres. Nous nous y arrêtons, dans un pre- 
mier temps, à I'importance de la réflexion sur le sens des mots. Le but est de 
sensibiliser I'élêve à la richesse contenue dans une approche sémantique, de 
le rendre conscient de I'appartenance du sens d'un mot à un réseau de con- 
cepts apparentés, et de lui faire découvrir que I'approfondissement du sens 
des mots est un moyen d'apprivoiser les concepts. 


Dans cette activité, qui devrait s'étaler sur plusieurs rencontres, nous avons 
choisi de commencer à réfléchir avec I'élêve sur des mots bien simples et 
d'assurer ensuite une gradation allant du plus simple au plus complexe, du 
plus concret au plus abstrait. Au point de départ, I'idée est de commencer à 
réfléchir sur des mots aussi simples que «table». Inciter I'élêve à réfléchir sur 
ce type de mots , c'est déja I'amener à expérimenter deux choses: d'une part, 
la difficulté que tout le monde éprouve à clarifier, à expliquer et à définir les 
mots les plus communs; et d'autre part, la richesse sémantique enfouie dans 
les mots et qui nous permet de faire des liens de sens entre eux et d'établir un 
réseau de concepts rattachés par le sens. 


L'expérience vise donc, à plonger I'élêve dans un jeu d'exploration de sens et 
d'association de mots qu'il trouve déja dans sa mémoire; le fait de I'inciter à 
recourir à un examen ordonné du contenu de sa mémoire et à faire des asso- 
ciations entre les mots rattachés par des liens de sens devrait I'éveiller à la 
découverte du contenu sémantique des mots. Von s'attend ici à ce qu'il ne 
trouve au début que três peu de choses mais qu'ã mesure qu'il avance dans 
cette expérience, il puisse s'initier à la richesse contenue dans les mots, et ce, 
aussi bien par sa propre réflexion que par le recours à des ouvrages de docu- 
mentation. 


Pour mener cette activité d'une façon graduelle, nous proposons de réfléchir 
en trois temps sur des mots simples dont le degré d'abstraction est grandis- 
sant. On commence avec le mot «table»; ensuite, montant d'un cran, on 
arrive au mot «élêve», et un peu plus loin, au mot «limite». 


Avec le mot «table», |'expérience est particuliêre en raison de la distance qu'il 
, 
y a entre la simplicité du mot et la difficulté que nous avons à I'expliquer et à 
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le définir. Le recours au dictionnaire pour trouver une explication satisfai- 
sante ou une bonne définition a alors un effet rassurant. Nous avons proposé 
une fiche documentaire sur ce mot à partir de ce qu'on trouve dans deux dic- 
tionnaires électroniques: Le Robert et le Larousse. Cette fiche donne plusieurs 
définitions de ce mot ainsi qu'une cinquantaine de mots associés au mot 
«table» par un lien de sens, et, finalement, un certain nombre de citations oú 
le mot est utilisé dans des phrases données. Par cet exercice, I'élêve est incité 
à enrichir ses connaissances d'un point de vue sémantique. 


L'expérience se répête ensuite avec le mot «élêve». V'élêve a déja une idée de 
la richesse sémantique qu'il vient de découvrir à propos du mot «table». II 
soupçonne qu'il doit en être de même avec le mot «élêve», et déja, il est plus 
disposé à jouer le jeu. Ceux parmi les élêves qui ont un goút d'apprendre un 
peu plus développé vont probablement s'engager dans le jeu de recherche 
dans le dictionnaire. Cela est souhaitable. Si cela n'arrive pas encore, il faut 
persister. 


En raison de sa vitesse d'exécution et des facilités qu'il offre en matiêre 
d'importation de |'information, le dictionnaire électronique est un outil à pri- 
vilégier dans toute activité qui se préoccupe du sens. À défaut, le dictionnaire 
traditionnel garde quand même son importance. 


L'exercice répété devrait rendre I'élêve plus curieux et plus disposé à intégrer 
cette activité intellectuelle à son mode de fonctionnement. Mais attention!, il 
est important, dans la phase d'initiation, de garder un aspect ludique à I'exer- 
cice. Il faut ne pas le prendre trop au sérieux, et surtout, être attentif aux élê- 
ves pour les encourager, les écouter, les inciter à participer, sinon, en arrivant 
à la phase active oú ils auront à faire eux-mêmes le travail sur des mots don- 
nés, ils risquent d'être plus ou moins intéressés. 


Le troisiême mot que nous avons choisi est le mot «limite». Ce mot se rap- 
porte à la philosophie et aux mathématiques, et c'est en raison de cela que 
nous I'avons retenu. Chaque professeur pourra décider de retenir le mot qui 
convient le mieux à sa matiêre et à son cours. L'exercice de réflexion portant 
sur le mot «limite» nous a fait découvrir des dimensions insoupçonnées et des 
nuances conceptuelles três raffinées. Toutefois, il faut faire attention au dan- 
ger d'être seul à savourer ces nuances. Le plus important, c'est de rendre 
['activité significative pour I'élêve et la meilleure formule reste encore celle de 
le faire participer. Chacun aura donc ce souci en tête au moment oú il déci- 
dera de recourir à des exercices de ce genre, et I'on n'oubliera pas que ces 
premiers exercices ont pour but d'inciter I'éleve à intégrer la stratégie dans 
son mode d'apprentissage. 


L'activité se termine en demandant aux élêves par groupe de deux ou indivi- 
duellement, selon la préférence de I'enseignant qui recourt à cette expé- 
rience, de travailler sur deux mots savants dont I'un est relié au cours et 
l'autre, à une autre discipline. Les élêves auront à réfléchir sur ces mots et à se 
documenter afin de présenter le résultat de leur recherche à I'ensemble de la 
classe. L'enseignant leur accordera le temps nécessaire pour préparer et pré- 
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Grille de critêres 


senter cet exercice. Il faut également les inciter à montrer |'originalité dont ils 
sont capables et à prendre divers moyens pour communiquer leurs résultats. 
Ceux qui ont de la facilité à écrire des textes pourront mettre par écrit leurs 
réflexions sur les mots qu'on leur confie. D'autres pourront trouver des sché- 
mas, des images, des diagrammes, des tableaux pour illustrer leurs idées. 
D'autres encore pourront utiliser des caricatures, des dessins ou tout autre 
moyen disponible. Chaque élêve remettra un document à toute la classe pour 
conserver le fruit du travail collectif. On prendra ainsi un premier contact avec 
une soixantaine de mots couvrant la matiêre du cours et donnant une ouver- 
ture sur une autre discipline et sur la richesse sémantique contenue dans ces 
mots. Il s“agira ensuite de s'assurer que chacun continuera à s'occuper des 
mots qui lui sont inconnus aussi bien dans le cadre du cours que dans les 
autres matiêres. 


Nous résumons ci-aprês la structure de cette activité d'apprentissage en la 
présentant comme suit: 


* les critêres qui ont servi à la conception de cette activité; 


* un plan d'intervention donnant une idée de I'ensemble des étapes à 
parcourir; 


* les objectifs et le cadre de déroulement tant pour |'enseignant que pour 
Véleve; 
* des fiches donnant des définitions faisant autorité pour les mots rete- 


nus, des mots établissant entre ces mots des liens de sens, et quelques 
citations. 


4.4.2 Critêres 





Processus en cause 


Capacités sollicitées 


Objectifs 








Éveil 

Éveiller Iélôve à la 
découverte du con- 
tenu sémantique de 
mots simples. 





Explorer 

Le processus cognitif 
en cause par cette 
activité est I'explora- 
tion, en ce sens que 
lélêve doit chercher 
dans sa mémoire à 
long terme ou dans 
les ouvrages de réfé- 
rence les divers élé- 
ments constitutifs du 
sens de quelques 
mots simples, de 
maniêre à cheminer 
vers une définition de 
ces mots. 





1. Rendre I'élêve conscient que le 
sens d'un mot est lié à des réseaux 
de concepts. 

2. Faire découvrir à I'élêve que la 
quête du sens des mots est un 
moyen pour apprivoiser les con- 
cepts. 
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Premiere étape 


Deuxiême étape 


Troisiême étape 


Quatriême étape 


Perspectives à mettre en 
lumiêre 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 





Pensée associative 

La réflexion sur le 
sens des mots néces- 
site le recours à I'asso- 
ciation des idées 
rattachées à ces mots. 


Relier, expliquer 

Le processus de rappel 
des divers sens des 
mots permet d'établir 
des liens de sens entre 
ces mots et de les 
expliquer, les fait com- 
prendre. 


Vopération amêne I'élêve à énumé- 
rer, caractériser, dresser des listes, 
faire des liens de sens, mettre en rela- 
tion, donner des exemples et tendre 
vers une définition. 








Ouverture 

Il s'agit d'une attitude 
de I'esprit ou il faut 
souvrir à la richesse 
contenue dans les 
mots et véhiculée par 
la culture. 





Accueillir 

Phase active oú non 
seulement I'esprit est 
ouvert et spontané, 
mais oú le sujet reçoit 
et accueille le savoir. 





Prendre conscience de la richesse du 
sens cachée dans les mots. Reconnaí- 
tre ses propres ressources et leurs 
limites et accepter de s'ouvrir à la 
culture. 





4.4.3 Plan d'intervention 


Cette activité s'étale sur quelques rencontres d'une dizaine de minutes. Le 
déroulement prévu est le suivant: 


* Réflexion sur le mot «table» 


* Présentation d'une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot trouvés 
dans Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse (Voir fiche 


C1) 


* Discussion avec les élêves sur I'activité 


* Réflexion sur le mot «élêve» 


* Présentation d'une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot trouvés 
dans Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse (Voir fiche 


C2) 


* Discussion avec les élêves sur I'activité 


* Réflexion sur le mot «limite» 


* Présentation d'une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot trouvés 
dans Le Petit Robert électronique et dans Bibliorom Larousse (Voir fiche 


C3) 


* Discussion avec les élêves sur I'activité 


Bilan: discussion sur la question «À quoi sert de réfléchir sur le sens des 


mots»? 


* Découyrir la richesse sémantique 


* Apprivoiser les concepts cachés derriêre les mots 


e Établir des liens de sens 


º Etc. 
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Cinquiême étape 


Ouverture et transfert 


Perspectives à mettre en 
lumiére 


Objectifs de I'activité 


* Faire réfléchir I'élêve seul ou avec quelqu'un d'autre sur un mot savant 


de son cours et sur un autre d'une autre discipline 


* Prévoir plus loin dans la session une période d'exposés des résultats des 


recherches sur ces mots 


* Insistance sur I'originalité dans le travail individuel ou le groupe et dans 
la communication des résultats 


* Possibilité d'assembler les résultats dans un texte commun 


* Recours à des bénévoles pour le montage des résultats et pour la con- 


crétisation de leur format 


4.4.4 Structure de I'activité 


1. Sensibiliser I'élêve à la richesse contenue dans le sens des mots 


2. Rendre I'élêve conscient que le sens d'un mot est lié à des réseaux de 


concepts 


3. Faire découvrir à I'élêve que la quête du sens des mots est un moyen 


d'apprivoiser les concepts 





Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 





Planification-Observation 


1. Mise en situation 


ePlacer ['élêve dans un contexte favorable 
à la découverte du sens des mots en 
commençant avec un mot courant et 
simplel. 


Exécution-Rétroaction 


1. Mise en situation 


*Se rendre disponible pour participer aux 
étapes de |'expérience. 








2. Prévision de la tâche 


* Donner aux élêves un mot simple, par 
exemple le mot «table» 


“Les inciter à réfléchir à ce mot, selon le 
processus suivant: 


* activation de la mémoire à long terme 


* association des idées trouvées dans la 
mémoire 


* mise en relation 
* approche d'une définition 


*Leur présenter les divers sens de ce mot 
proposés par Le Petit Robert électronique 
et Bibliorom Larousse. (Voir fiche «Table») 





2. Réalisation de la tâche 


*Prendre part à la réflexion sur le sens du 
mot proposé. 

*Chercher à dégager les éléments 
significatifs pour la compréhension et la 
définition de ce mot, en fouillant dans sa 
mémoire à long terme. 


*Ordonner les idées trouvées et les mettre 
en relation les unes avec les autres. 


* Dégager une définition intuitive du mot 
proposé. 


*Se rendre attentif à ce qui est proposé 
dans les dictionnaires. 
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Selon le dictionnaire 
Bibliorom Larousse 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 





3. Objectivation 


e Prévoir les conditions dans lesquelles la 
rétroaction des élêves devrait se faire sur 
la tâche accomplie en amorçant dans la 
classe une discussion sur |'expérience. 


e Prévoir les conditions pour faire réfléchir 
l'élêve sur la stratégie utilisée. 


3. Objectivation 
e Participer à la discussion sur |'expérience. 


*S'ouvrir à la richesse sémantique 
contenue dans ce mot. 


 Prendre conscience de |'ensemble du 
processus de réflexion sur le sens des 
mots dans sa partie exploratoire 
associative, et dans sa recherche de mise 
en ordre et de mise en relation du 
contenu de la mémoire. 








4. Réinvestissement 


* Développer chez I'élêve I'habitude de 
fouiller le sens des mots. 


*Sensibiliser I'élêve au recours à 
l'approche utilisée dans cette activité 
pour d'autres mots. 





4. Réinvestissement 


*Prendre I'habitude de pratiquer cette 
approche d'association des concepts avec 
d'autres mots du cours. 








4.4.5 Fiches C: Des mots et du sens 


Voici trois fiches explorant trois mots usuels assez simples, soit les mots 
«table», «élêve» et «limite». Une réflexion ordonnée et une exploration rapide 
de deux dictionnaires électroniques nous mettent devant une mine de don- 
nées (définitions, expressions, synonymes ou mots établissant des liens de 
sens, citations) susceptibles de nous éveiller à la richesse de sens contenue 
même dans les mots les plus simples. 


Fiche C1:«Table» 


Voici ce que nous offre la recherche dans les dictionnaires électroniques 
Bibliorom Larousse et Le Petit Robert 


Définitions: Table, nom féminin (latin: tabula) 
1. Meuble composé d'un plateau horizontal posé sur un ou plusieurs pieds. 


* Table basse. Table en marbre. 
* Table roulante: petite table à plusieurs plateaux, montée sur roulettes. 


* Table ronde: réunion tenue par plusieurs personnes pour discuter, sur 
un pied d'égalité, des questions d'intérêt commun. 


* Sainte table: clôture basse séparant le choeur de la nef et devant 
laquelle les fidêles se présentaient pour communier; l'autel lui-même. 


2. Plateau sur pieds ou sur tréteaux, destiné à des activités, à des techniques 
particuliêres. 


* Table d'architecte. Table de ping-pong. 
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* Table traçante: périphérique d'ordinateur donnant directement le tracé 
graphique que calcule celui-ci. Syn. : traceur (de courbes). 


3. Meuble sur pieds offrant une surface plane destiné à un usage particulier. 


* Table à langer, à repasser. 


* Table de nuit, de chevet: petit meuble à compartiments comprenant 
parfois un ou plusieurs tiroirs, qui se place à côté du lit. 


* Table d'opération : table articulée sur laquelle on place le patient pour 
les interventions chirurgicales. 


* Table d'orientation: table circulaire sur laquelle sont indiqués les détails 
d'un point de vue. 


4. Meuble sur pieds sur lequel on dépose les mets et les objets nécessaires au 
repas. 


* Desservir la table. 


* Mettre, dresser la table: placer sur la table ce qui est nécessaire pour les 
repas. 


* Se mettre à table: s'asseoir autour d'une table pour prendre un repas ; 
pop. avouer, dénoncer. 


5. Table dressée pour le repas. Retenir une table de huit couverts. 


* Table d'hôte: table ou I'on sert à heure et prix fixes des repas pris en 
commun. 


6. Ensemble de personnes qui prennent leur repas ensemble; tablée. Prési- 
der la table. 


7. Repas, nourriture servis à une table. Aimer la table. Les plaisirs de la table. 
Autres sens accordés au mot «table» selon le domaine d'utilisation 
1. Plateau, plaque en matiêre quelconque et de forme plane. 


* Table de cuisson: plaque chauffante, au gaz ou à l'électricité. 


* Table d'harmonie: surface en bois ou en peau, sur laquelle passent les 
cordes des instruments. 


* Table de lancement : dispositif assurant le support d'un véhicule spatial 
en position verticale jusqu'ã son décollage. 


* Table de lecture: platine (d'un électrophone). 


* Table de rotation : plateau circulaire qui entraíne le train des tiges de 
forage dans sa rotation. 
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2. Ensemble de données numériques présentées de façon à pouvoir être 
facilement consultées. 


* Table de logarithmes 


* Table de multiplication. 


3. Inventaire présenté sous forme de liste ou de tableau et récapitulant un 
ensemble de renseignements. 


* Table généalogique. 
* Table des matiêres. 


* En logique, Table de vérité: tableau indiquant en abscisses des propo- 
sitions élémentaires 


4. En athlétisme, mode de cotation des performances, utilisé dans le décath- 
lon et lheptathlon. 


5. Tables de la Loi: tables de pierre que Dieu, selon la Bible, remit à Moise et 
sur lesquelles était gravé le Décalogue. 


Mots établissant des liens de * Commode; cabinet, chiffonnier; médaillier. 
ae * Bahut, buffet; argentier, vaisselier; crédence, dressoir. 
* Coffre; caisse, layette; baguier. 

* Table à ouvrage, travailleuse, tricoteuse; chiffonniêre. 
* Table en demi-lune, table haricot ou table en rognon. 
* Console, guéridon, trépied; athénienne. 


* Classeur; cartonnier, fichier; casier. 


Citations (selon Le Petit «Le maitre d'hôtel avait dressé la table dans le salon, une table oú 
Robert CD-ROM) tenaient vingt-cing couverts, un peu serrés.» (Zola) 


«Même si on se tient bien à table, manger à sa faim en temps de disette, 
c'est báfrer.» (Beauvoir) 


«Le nombre de gens que la table a ruinés.» (Balzac) 


«Cette table, assez nombreuse, était três gaie, sans être bruyante.» (Rous- 
seau) 


«ls m'ont dit de ne pas croire au miracle, si les tables tournent c'est que 
quelqu'un les pousse du pied.» (Aragon) 


Fiche C2: «Élêve» 


Voici ce que nous offre la recherche dans les dictionnaires électroniques 
Bibliorom Larousse et Le Petit Robert. 
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(Dictionnaire Bibliorom 
Larousse CD-ROM) 


(Dictionnaire Le Petit Robert 
CD-ROM) 


Définitions: Eleve, nom (de élever) 
1. Celui, celle qui reçoit un enseignement dans un établissement scolaire. 


2. Personne qui suit I'enseignement d'un maítre, en particulier dans le 
domaine artistique. 


3. Agriculture. Animal né et soigné chez un éleveur; plante ou arbre dont on 
dirige la croissance. 


4. Militaire. Candidat à une fonction ou à un grade. 


Eleve: 


1. Personne qui reçoit ou suit I'enseignement d'un maitre (dans un art, une 
science), disciple. «Combien de fresques attribuées naguêre à |'Angelico 
ont été peintes par ses élêves?» (Malraux) 


* Par ext. Personne qui reçoit les leçons d'un précepteur. 


* Le duc de Bourgogne fut lélêve de Fénelon. 


2. Personne qui reçoit I'enseignement donné dans un établissement 
d'enseignement. «La voix monotone d'un éléve récitant sa leçon.» 
(A. Daudet) 


* Jeune élêve -écolier. C'est une excellente élêve. Un mauvais élêve - 
cancre. 


Elêve de l'enseignement secondaire - collégien, lycéen; khâgneux, tau- 
pin. 

* Un élêve de terminale. Elêve des grandes écoles - énarque, normalien, 
polytechnicien, saint-cyrien... 


Elêve de [enseignement supérieur -étudiant. 


Remarque: on voit bien que ce mot ne devrait être employé que pour qui 
est à I'université. 


* Une association de parents d'élêves. 


Militaire. Candidat à un grade, suivant un peloton ou les cours d'une école. 
Elêve caporal. Elêve officier d'active, de réserve (E. O. A., E. O. RJ. Elêve 
de marine - aspirant. 


3. Agriculture. Animal né et élevé chez un éleveur. 


4. Horticulture. Plante, arbre dont on dirige la croissance. 
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Mots établissant des liens de 
sens? 


(Dictionnaire Bibliorom 
Larousse CD-ROM) 


(Dictionnaire Le Petit Robert 
CD-ROM) 


En apposition (zone limite) 
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disciple, écolier, cancre, collégien, lycéen, taupin, énarque, normalien, poly- 
technicien, étudiant, aspirant. 


Fiche C3: «Limite» 


Voici ce que nous offre la recherche dans les dictionnaires électroniques 
Bibliorom Larousse et Le Petit Robert. 


Définitions: Limite: nom féminin (latin limes, limitis) 
. Ligne séparant deux pays, deux territoires, deux terrains contigus. 


. Ligne qui circonscrit un espace, qui marque le début ou la fin d'une éten- 


due. Ce qui marque le début ou la fin d'un espace de temps, ce qui le cir- 
conscrit. 


. Limite d'âge: àge au-delàã duquel on ne peut exercer une fonction. 


. Borne: point au-delàã duquel ne peuvent aller ou s'étendre une action, une 


influence, un état, etc. Ma patience a des limites. 


. À la limite: si on envisage le cas extrême. (En app.). Date, prix, vitesse,etc., 


limite, qu'on ne peut dépasser, extrême. Psychiatrie. État ou cas limite: 
borderline. 


. Mathématiques. 


* Limite d'une fonction en un point c de son intervalle de définition 
nombre | tel qu'on peut trouver des valeurs de la variable proches de c 
pour lesquelles la différence entre | et les valeurs prises par la fonction 
soit arbitrairement petite. 


* Limite d'une suite convergente : nombre | tel qu'on peut trouver un 
rang à partir duquel la différence entre | et le terme général de la suite 
soit arbitrairement petite. 


Limite [limit] n. f. 


1. Ligne qui sépare deux terrains ou territoires contigus - bord, borne, con- 


fins, démarcation, frontiere, lisiêre. 


* Etablir, marquer, tracer des limites - borner, circonscrire, délimiter, limi- 
ter. 


* Ce ruisseau «marquait la limite de la propriété». (P Benoit) 


* Limites entre deux pays- frontiêre. Limites d'un terrain de football, de 
tennis. 


Par ext. Limite d'une aire dialectale- isoglosse. 
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En apposition 


En apposition (cas limite) 


«Au-delà de cette limite, votre ticket n'est plus valable.» (formule en usage 
dans le métro parisien) 


2. Partie extrême ou se termine une surface, une étendue. La limite d'une 
forêt - lisiêre, orée. 


* «La mer s'étendait alors au-delà de ses limites actuelles.» 


e «La terre a des limites, mais la bêtise humaine est infinie.» (Flaubert) 


3. Terme extrême (commencement ou fin) d'un espace de temps. Les limites 
d'une période. 
* La derniêre limite. «A six heures, derniêre limite» (cf. Dernier carat*) 
* «Dans les limites du temps qui nous est imparti.» 


* Limite d'âge : âge au-delà duguel on ne peut se présenter à un exa- 
men, exercer une fonction. Atteindre la limite d'áge. 


L'àge limite. Date limite de vente, de consommation. 


Boxe: Gagner avant la limite (de temps), avant que tous les rounds prévus ne 
soient écoulés. 


4. Fig. Point que ne peut ou ne doit pas dépasser l'influence, action de qqgch. 
- barriêre, borne, extrémité, seuil. 


* «D'étroites limites fermaient le champ de mes recherches.» (France) 


* Aller jusqu'à la limite de ses forces. Étre à la limite de la crise de nerfs - 
bord (au bord de). 


* Limites fixées par la loi. Dans les limites de nos moyens. Se fixer des 
limites. Franchir, dépasser les limites. «Ma patience a des limites!» 


* Loc. Il y a des limites (à tout): on ne peut tout se permettre. 


* Dans la limite du possible. Dans une certaine limite - mesure. 


Sans limites: illimité - borne, frein. Une ambition sans limites - démesurée. 
Degré extrême (de qgch.). «Reculer les limites du possible.» «Ça dépasse les 
limites du supportable.» 


5. Math., philos. Grandeur fixe dont une grandeur variable peut approcher 
indéfiniment sans l'atteindre (cf. Asymptote). 


* extrême. Vitesse limite - maximum. Des expériences-limite(s). 


Locution «à la limite»: si on se place en pensée au point vers lequel tend une 
progression sans l'atteindre jamais; cour. en poussant les choses à I'extrême 
(cf. À la rigueur*, au pis* aller). «À la limite, je préfêre ne rien manger que 
manger ça.» 


102 Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Mécanique. Limite d'élasticité*, de rupture. Vitesse limite : valeur limite 
vers laquelle tend la vitesse d'un corps qui se déplace dans un milieu résistant 
sous [action d'une force constante. 


Optique. Angle limite: le plus petit angle d'incidence sous lequel se produit 
la réflexion totale. 


6. Possibilités (physiques ou intellectuelles) extrêmes. 
«C'est presque toujours par vanité qu'on montre ses limites.» (André Gide) 


Connaitre ses limites. Cet athlête semble avoir atteint ses limites. 


7. Adj. Fam. Étre limite : convenir à peine, être tout juste acceptable. «Le 
budget est limite.» «Ta plaisanterie est ffanchement limite.» 


Mots établissant des liens de limite (prépositions) 

sens 
* Ala limite de, aux confins de 
* Jusque, jusqu'ã concurrence de, dans la limite de 
* Endéans [belg.] 


* Du ressort de, du domaine de, de la portée de. 
limite (adjectifs) 


* Limité, arrêté, défini, fini, fixé, précisé, réglé. 
* Contigu, bordurier, frontalier, limitrophe. 

* Juste (c'est juste), limite (c'est limite) [fam.). 

* Liminaire, liminal, subliminal ; final, terminal. 
* Limitant [didact.], limitatif. 


e Limitable [rare]. 
limite (adverbes) 


* Limitativement, dans la mesure du possible. 
* À lautre bout, à lextrême pointe, à la limite, sur les bords. 


* Jusqu'au bout, jusqu'à la lie, jusqu'ã la corde, jusqu'a la derniêre extré- 
mité, jusqu'ã la derniêre limite, jusqu'ã épuisement, jusqu'à plus soif 
[fam.], en derniêre extrémité. 


* À terme, à terme échu, échu ce terme, passé ce terme. 


limite (noms) 


* Limite ; contour, périmêtre. 
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Consigne 


* Bord, bordure. 
* Borne, confins, extrémité. 


* Frontiêre, seuil, cadre, marche (les marches d'un empire), ligne de 
démarcation, ligne frontiêre. 


* Confins, bout, extrémité, fin, terme, terminus. 
* Ligne d'horizon (fig). 

* Cadre, domaine, sphêre ; rayon [fig.], ressort. 
* Seuil, maximum, minimum. 

* Plafond, plancher, point de rupture. 

* Limitation, restriction ; limitation de vitesse. 
* Délimitation, démarcation ; encadrement. 

* Caractérisation, définition, détermination, fixation. 
* Abonnage, bornage. 

* Barriêre , borne, marque. 

* Arrêtoir, cran d'arrêt. 


* Borne inférieure ou supérieure d'une fonction [MATH.]. 


4.4.6 Fiche P2: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective 
par rapport à I'activité d'apprentissage que vous venez d'accomplir. 


e Iln'y a pas de points accordés à cette évaluation. 


* Vobjectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion 
d'apprécier par vous-même la qualité de votre participation à I'activité 
ainsi que I'atteinte de ses objectifs. 


* Par ce processus, nous cherchons à vous fournir |'occasion de faire de 
l'autoévaluation un outil três précieux, qui vous aidera à devenir de 
véritables «étudiants». 


* Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au 
sérieux, car en plus d'être utile pour vous, elle pourra nous fournir des 
indicateurs importants dans I'interprétation des résultats de votre 
apprentissage. 


Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon I'échelle pro- 


posée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des 
commentaires. 


Partie 1: Réflexion sur le mot «table» 








Nº 





1: Toutàfait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 1234 
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1 J'ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension 
du mot «table». 
































Commentaire: 








2 J'ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot 
«table». 
































Commentaire: 








3 Y'ai réussi à mettre de I'ordre dans les idées trouvées 
concernant le mot «table». 
































Commentaire: 











4 Y'ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées. 





























Commentaire: 











5 JY'ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «table». 





























Commentaire: 

















Partie 2: Réflexion sur le mot «éleve» 








Nº | 1: Toutãfait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 120.304 





6 J'ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension 
du mot «élêve». 
































Commentaire: 








7 J'ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot 
«élêve». 
































Commentaire: 








8 Y'ai réussi à mettre de I'ordre dans les idées trouvées 
concernant le mot «élêve». 
































Commentaire: 








9 JY'ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées. 
































Commentaire: 








10 | J'ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «élêve». 
































Commentaire: 
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Partie 3: Réflexion sur le mot «limite» 
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Nº | 1: Toutàfait 2:Assez 3: Peu 4: Pas du tout 1234 
11 | J'ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension 
du mot «limite». 0] 
Commentaire: 
12 | J'ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot 
«limite». 
Commentaire: 
13 | J'ai réussi à mettre de I'ordre dans les idées trouvées 
concernant le mot «limite». 
Commentaire: 
14 | J'ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées. 
Commentaire: 
15 | Jai réussi à dégager une définition intuitive du mot «limite». 
Commentaire: 
Partie 4: Réflexion sur le sens des mots 
Nº | 1: Toutàfait 2:Assez 3: Peu 4: Pas du tout 1234 
16 | LVensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots 
m'a permis de découvrir la richesse sémantique cachée dans 
les mots. 
Commentaire: 
17 | Vensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots 
m'a permis d'apprivoiser les concepts cachés derriêre ces mots. 
Commentaire: 
18 | LVensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots 
m'a permis d'établir des liens de sens significatifs. 
Commentaire: 
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4.5 


Objectifs de I'activité 


De la polysémie des mots à la 
maítrise du vocabulaire 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Troisiéme activité: Importance de la maítrise 
du vocabulaire 





4.5.1 Présentation 


Cette activité s'articule, elle aussi, autour de trois objectifs: 


* découvrir les limites de ses connaissances lexicales; 
* reconnaitre les bons synonymes; 


* reconnaitre le bon usage des mots dans divers énoncés. 


Vélêve qui prendra au sérieux cette troisiême activité aura I'occasion de tou- 
cher par lui-même à la richesse des mots à laquelle il aura été sensibilisé lors 
de la deuxiême activité et à la constitution d'un réseau complexe de mots rat- 
tachés par des liens de sens. De plus, il aura I'occasion d'apprivoiser les con- 
cepts par les diverses connexions qui s'établissent entre eux au moyen du 
sens. 


Vactivité précédente a plongé I'élêve dans la polysémie des mots. Il a pu réflé- 
chir sur leur sens et buter sur la difficulté de leur trouver des définitions. V'acti- 
vité qui suit a pour objectif de le sensibiliser à I'importance de la maitrise du 
vocabulaire à I'aide de quelques exercices portant sur la synonymie des mots 
et sur leurs liens de sens. 


Préoccupés par les difficultés langagiêres des collégiens, nous avions des dou- 
tes sur leur degré de maitrise du vocabulaire. Les remarques de Legros 
(1995) sur les carences langagiêres des étudiants du premier cycle universi- 
taire en Belgique et sur le fait que ces carences constituent un sérieux handi- 
cap à I'apprentissage universitaire, nous ont incités à vérifier chez nos 
collégiens leur degré de maítrise d'un vocabulaire qui oscille entre le langage 
commun et le langage d'une personne instruite. Ayant fait I'inventaire d'une 
cinquantaine de mots de difficulté variable, nous avons vérifié auprês d'une 
centaine d'élêves du collégial leur degré de connaissance et de maitrise de 
ces mots. Cela nous a amenés à en éliminer la moitié dans un premier temps. 
Rendus alors à 25 mots, nous en avons encore éliminé une dizaine pour ne 
garder que 15 mots partagés entre des degrés de difficulté allant de faible à 
élevée. 


Dans un premier temps, nous voulions demander aux élêves de donner une 
définition de chacun de ces mots, mais, ayant buté sur la difficulté de définir 
des mots aussi simples que «table» et «élêve», nous avons décidé de procéder 
d'une façon moins décourageante pour les élêves. Nous leur avons alors 
demandé d'associer à ces 15 mots un certain nombre de synonymes ou de 
mots ayant une proximité sémantique avec eux. 
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Grille des critêres 


Dans cet exercice, I'élêve trouve quelque chose à dire sur la majorité des 
mots fournis, mais il rencontre quand même ses limites et il est poussé à aller 
chercher dans les dictionnaires et les ouvrages de référence pour compléter sa 
recherche. D'un point de vue pratique, quand la fiche des mots est donnée 
aux élêves, |'enseignant leur demande de commencer à la remplir en classe et 
de continuer chez eux, avec droit de consulter les autres et les livres. 


Une fois cette premiêre étape franchie, l'enseignant fournit aux élêves une 
liste donnant, pour chacun des 15 mots, quatre mots équivalents ou synony- 
mes, en glissant des mots qui ne sont pas appropriés. Il est demandé aux élê- 
ves d'indiquer seulement ceux qui constituent les bons synonymes. Cet 
exercice, malgré sa simplicité, fait réfléchir les élêves. De fait, les mots pris 
isolément font moins problême que lorsqu'ils sont censés avoir des liens de 
sens. De plus, juxtaposer à chaque mot une série de synonymes est de nature 
à suggérer la richesse du vocabulaire et |'importance des nuances introduites 
avec chaque mot équivalent. Les synonymes ne sont jamais identiques et cha- 
cun apporte une nuance et une couleur particuliêres. Cette activité permet, 
entre autres choses, de faire appel à la mémoire à long terme chez I'élêve afin 
de I'inciter à imaginer des contextes pour les mots suggérés. 


Dans une troisiême étape, nous présentons, pour chacun des 15 mots, trois 
phrases oú le mot est employé dans un contexte différent, et nous deman- 
dons à I'élêve de trouver la ou les phrases ou le mot est sémantiquement mal 
utilisé en encerclant le numéro de I'énoncé fautif. De plus, dans cet exercice, 
nous lui demandons de souligner, dans ces phrases, les mots qu'il ignore, 
question de le sensibiliser à I'intérêt que présente la connaissance du sens des 
mots qu'il rencontre. 


Dans le prolongement de I'activité précédente, ou I'élêve est amené à réflé- 
chir sur le sens des mots, celle-ci se veut plus suggestive d'un processus à 
intégrer dans son mode d'apprentissage. Ce qui est visé, c'est d'amener 
l'élêve à se soucier du sens, et, comme on veut que I'activité soit simple et 
facile à intégrer, on lui demande seulement de s'intéresser aux mots ayant des 
liens de sens, notre conviction étant que, s'il prend un certain plaisir à cette 
«chasse au sens» à I'aide de la synonymie et des liens de sens à établir entre 
les mots, il va déja être incité à développer I'outil qu'on veut lui faire acquérir, 
à savoir le lexique. 


4.5.2 Critéres 





Capacités sollicitées Processus en cause Objectifs 
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Premiere étape 


Deuxiême étape 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 





Éveil 
Vactivité vise à 
éveiller Vélêve à 


importance de la 
maítrise du vocabu- 
laire. 


Explorer 

Le processus cognitif 
en cause dans cette 
activité est I'explora- 
tion, en ce sens que 
lélêve doit chercher 
dans sa mémoire à 
long terme ou dans 
les ouvrages de réfé- 
rence les synonymes 
ou le sens des mots 
proposés. 


. Découvrir les limites de ses 


connaissances lexicales. 


. Reconnaitre les synonymes. 


. Reconnaitre le bon usage des 


mots dans divers énoncés. 





Sélection 

Vexploration visée 
comme processus 
cognitif suppose 
nécessairement une 
sélection, un choix 
pertinent du bon syno- 
nyme, du bon sens des 
mots. 


Choisir 

À la sélection comme 
capacité sollicitée cor- 
respond, sur le plan du 
processus cognitif, le 
fait de choisir, de faire 
les choix pertinents. 


. Enumérer: Trouver dans sa 


mémoire le plus de synonymes 
possible des mots donnés. 


. Déterminer: Reconnaitre 


parmi le choix de synonymes 
offerts ceux qui correspondent 
aux mots donnés. 


3. Juger: Utiliser son jugement 


pour choisir I'énoncé ou 
I'usage d'un mot dans un 
énoncé est sémantiquement 
correct. 








Ouverture 

Il s'agit d'une attitude 
de I'esprit ou il faut 
s'ouvrir à du nouveau. 





Accueillir 

Phase active ou non 
seulement I'esprit est 
ouvert et permissif, 
mais ou ['élêve reçoit, 
accueille le savoir. 





. Prendre conscience de sa 


connaissance, de ce qu'on a 
dans sa mémoire, dans ses 
ressources internes. 


. Reconnaitre le choix le plus 


pertinent des synonymes ou 
du bon usage des mots dans les 
énoncés. 


. Accepter la nouvelle 


connaissance et l'ignorance 
qu'on avait. 





4.5.3 Plan d'intervention 


Cette activité s'étale sur quelques rencontres d'une dizaine de minutes. Le 


déroulement prévu est le suivant: 


* Lecture des mots pour lesquels il faut trouver des synonymes et début 


de recherche des synonymes. 


* Continuation du travail à 'extérieur du cours. 


* Collecte de la fiche de I'élêve avec les synonymes trouvés. 
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Troisiême étape 


Quatriême étape 


Cinquiême étape 
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* Remise aux élêves de la fiche donnant, pour chaque mot, quatre mots 


pouvant être des synonymes. 


* Indication par I'élêve des synonymes parmi les mots fournis et remise 


de sa fiche au professeur. 


* Remise aux élêves de la fiche contenant des énoncés oú les mots rete- 
nus sont utilisés d'une façon correcte ou fautive. 


* Détection par I'élêve des énoncés fautifs. 


* Remise du corrigé de la fiche des synonymes et des énoncés. 


* Remise de la fiche de participation-autoévaluation. 


Collecte de la fiche de participation-autoévaluation. 


* Discussion sur la stratégie dans son ensemble. 


4.5.4 Structure 


Découvrir les limites de ses connaissances lexicales 





Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 





Planification-Observation 
1. Mise en situation 


*Préparer une liste d'une quinzaine de 
mots courants communs à des gens du 
collégial. (Voir fiche D1) 


*Placer ['élêve dans un contexte favorable 
à la découverte du sens des mots courants 
par la recherche des synonymes. 


Exécution-Rétroaction 
1. Mise en situation 


eVélêve lit attentivement la consigne de cet 
exercice et procêde à I'exécution de la 
tâche proposée. 








2. Prévision de la tâche à réaliser 


* Dans une ambiance détendue, demander 
aux élêves de donner, de façon 
spontanée, quelques synonymes à une 
quinzaine de mots qui leur sont proposés. 


* Pour diminuer la tension, les élêves 
peuvent avoir recours à un voisin ou à un 
dictionnaire pour les mots qu'ils ignorent. 


*Au bout de quelques minutes, le 
professeur interrompt |'exercice et 
demande aux élêves de continuer plus 
tard leur réflexion et de lui remettre au 
cours suivant les synonymes qu'ils auront 
trouvés. Cette opération permettra au 
professeur d'avoir une idée du niveau 
moyen de maitrise de ce vocabulaire par 
son groupe. Le niveau de participation (en 
nombre de mots couverts) pourra être un 
indicatif de la curiosité intellectuelle de la 
classe. 





2. Réalisation de la tâche 


e Vélêve lit attentivement les mots donnés 
et encercle les mots inconnus. 


* Pour les mots qu'il connaít ou dont il a 
une connaissance approximative, I'élêve 
donnera un ou des synonymes 
appropriés. 

* Pour les mots dont il ignore le sens, I'élêve 
pourra avoir recours à I'entraide et à la 
consultation, qui sont souhaitables. 


* Au cours suivant, I'élêve remet au 
professeur le résultat de son travail. 
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Objectif 2 de W'activité 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 





3. Objectivation 


e Prévoir les conditions dans lesquelles 
lélêve analyse de façon critique les 
caractéristiques de sa participation à 
I'activité en regard des objectifs poursuivis 
et prend conscience des stratégies 
d'apprentissage qu'il a utilisées. (Voir fiche 
P3) 


3. Objectivation 

Prendre conscience de son degré de maí- 
trise du vocabulaire et des stratégies utili- 
sées pour exécuter la tâche en répondant 
aux questions suivantes: 


* Comment my suis-je pris pour exécuter 
cette tâche? 


*Combien de mots me sont connus? 
*Combien de synonymes ai-je trouvés? 


*Combien en ai-je cherché...? 








4. Réinvestissement 


*Sensibiliser I'élêve à la nécessité repérer 
les mots dont il ignore le sens. 





4. Réinvestissement 


strouver les mots inconnus dans ses cours. 








Reconnaitre les synonymes 





Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 





Planification-Observation 
1. Mise en situation 


* Remettre à I'élêve la liste des quinze mots 
choisis. Pour chacun de ces mots, une 
série de quatre mots est fournie dont 
certains sont des synonymes. (Fiche D2) 


Exécution-Rétroaction 
1. Mise en situation 


e Vélêve lit attentivement la consigne de cet 
exercice et procêde à I'exécution de la 
tâche proposée. 





2. Prévision de la tâche à réaliser 


* Dans une ambiance détendue, demander 
à 'élêve de trouver les synonymes parmi 
les mots fournis. 


“Le travail se fait individuellement car 
l'élêve est censé avoir déja réfléchi sur le 
sens de ces mots et sur certains de leurs 
synonymes. 


“Au bout de quelques minutes, le 
professeur ramasse les fiches. 


“Au cours suivant, le professeur remet à 
chaque élêve sa copie avec le corrigé de 
l'exercice. 


2. Réalisation de la tâche 


e 'élêve encercle les synonymes 
correspondant à chacun des mots donnés 
et remet sa copie au professeur. 


*Sur réception du corrigé, I'élêve 
comparera ses réponses à celles 
proposées par le professeur. 








3. Objectivation 


e Prévoir les conditions dans lesquelles 
l'élêve aura travaillé pour découvrir des 
liens de sens et pour prendre conscience 
de son degré de maitrise du vocabulaire. 
Une discussion entre les élêves est 
recommandée. 





3. Objectivation 


e élêve répondra à des questions du type 
suivant: 


- Ai-je fait des liens de sens significatifs 
entre les mots fournis et leurs synonymes? 
- Comment ai-je pris conscience de mon 
degré de maiítrise du vocabulaire 
proposé? 
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4. Réinvestissement 


*Sensibiliser I'élêve à la nécessité de 
trouver les mots qu'il ignore et d'utiliser 
les moyens disponibles pour en chercher 
le sens. 





4. Réinvestissement 


* Trouver les mots inconnus dans ses cours 
et établir des liens de sens par la stratégie 
de recherche de synonymes. 





Reconnaitre le bon usage des mots dans divers énoncés 





Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 





Planification-Observation 
1. Mise en situation 


* Remettre à I'élêve une liste d'énoncés ou 
chacun des quinze mots choisis est utilisé 
dans trois phrases différentes. (Fiche D3) 


Exécution-Rétroaction 
1. Mise en situation 


e Vélêve lit attentivement la consigne de cet 
exercice et procêde à I'exécution de la 
tâche proposée. 





2. Prévision de la tâche à réaliser 


* Dans une ambiance détendue, demander 
à I'élêve de trouver, parmi les phrases, 
celles oú I'on fait un mauvais usage du 
mot choisi. 


“Le travail se fait individuellement ou en 
équipe; au bout de quelques minutes, le 
professeur recueille les fiches de travail 
des élêves. 


* Au cours suivant, le professeur remet à 
chaque élêve sa copie avec le corrigé de 
l'exercice. 


2. Réalisation de la tâche 


*Vélêve trouve, parmi les phrases, celles ou 
I'on fait un mauvais usage du mot choisi. 
Des qu'il a terminé, il remet sa fiche de 
travail au professeur. 


“Le travail d'équipe devrait permettre des 
discussions fructueuses. Lentraide et la 
consultation sont souhaitables. 

“Sur réception du corrigé, I'élêve 
comparera ses réponses à celles fournies 
dans le corrigé. 





3. Objectivation 


e Prévoir les conditions dans lesquelles 
lélêve aura travaillé pour découvrir des 
liens de sens dans les énoncés proposés et 
pour prendre conscience de son degré de 
maitrise du vocabulaire. 


3. Objectivation 


eVélêve répondra à des questions du type 
suivant: 
- Ai-je fait des liens de sens significatifs à 
la lecture des énoncés proposés? 
- Comment ai-je pris conscience de mon 
degré de maitrise du vocabulaire 
proposé? 








4. Réinvestissement 


* Sensibiliser I'élêve à étendre le recours à 
'approche utilisée dans cette activité à 
des contextes différents, soit à ensemble 
de ses autres cours. 





4. Réinvestissement 


e Profiter de I'exercice sur les synonymes et 
les mots improprement employés dans les 
phrases pour enrichir sa compréhension 
des mots et pour développer une 
sensibilité sémantique. 








4.5.5 Fiches D: Synonymes et reconnaissance du sens 


Voici maintenant trois fiches portant sur 15 mots choisis parmi une cinquan- 
taine de mots que nous avons testés auprês d'une centaine d'élêves du collé- 
gial. Ces mots ont été choisis dans quatre catégories allant de três facile à três 
difficile. Dans I'expérience menée auprês d'une centaine de cégépiens, nous 





Consigne 1 


Consigne 2 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


avions commencé avec 50 mots dont nous avons éliminé la moitié dans un 
premier temps, pour finir avec seulement les 15 mots qui suivent. [exercice 
comprend trois temps: dans le premier, on demande aux élêves de trouver 
des synonymes à ces mots; dans le deuxiême, on leur demande de reconnaí- 
tre les bons synonymes parmi les quatre qui leur sont proposés pour chacun 
de ces mots; et finalement, le dernier temps consiste à trouver les énoncés ou 
I'on fait un mauvais usage de ces termes. 


Fiche D1: Des synonymes à trouver 


Lisez attentivement les mots suivants et amusez-vous à leur trouver des syno- 
















































































nymes. 
Nº Mots Synonyme 1 Synonyme 2 Synonyme 3 Synonyme 4 
1 Antérieur 
2 Carence 
3 Cohorte 
4 Désuet 
5 Hebdomadaire 
(adj.) 
6 Idéaliste 
7 Incommensurable 
8 Nonobstant 
9 Réaliste 
10 | Rétroaction 
11 Rudimentaire 
12 Simultané(e) 
13 Utopie 
14 | Virtuel 
15 | Volubile 
Fiche D2: Des synonymes à reconnaítre 
Dans la grille suivante, marquez d'un X la ou les cases correspondant au(x) 
synonyme(s) pour chacun des mots suivants. 
Nº Mots Synonyme 1 Synonyme 2 Synonyme 3 Synonyme 4 
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1 Antérieur Qui précêde Qui suit Qui accompagne | Qui ralentit 
2 Carence Manque Abondance Équilibre Présence 
3 Cohorte Troupe Hommes Groupe Village 
4 Désuet Démodé Utile Périmé Nouveau 
5 ad die par Su pe par A par Toujours 
6 Idéaliste Irréaliste Immortel Infaillible Borné 
7 Incommensurable | Démesuré Mesurable Indéfini Constant 
8 Nonobstant Malgré En dépit de Néanmoins Puisque 
9 Réaliste Concret Réalisable Théorique Idéaliste 
10 | Rétroaction Retour Réaction Doute Exagération 
11 Rudimentaire | Élémentaire Suffisant Élaboré Complémentaire 
12 | Simultané(e) Successif Concomitant | Synchrone Aléatoire 
13 | Utopie Ilusion Planification Chimêre Plan d'attaque 
14 | Virtuel Potentiel Possible Réel Nouveau 
15 | Volubile Qui peut voler Qui parle Timide Instruit 


























Consigne 3 


Fiche D3: Reconnaissance du sens des mots dans les phra- 


ses 


Chacun des mots suivants a été employé dans trois phrases différentes. Trou- 
vez la ou les phrase(s) oú le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant 
le numéro de I'énoncé fautif. Si vous ignorez le sens d'un mot dans ces phra- 
ses, soulignez ce mot. 








il 
2. 
3. 


1. Antérieur 


Quand un événement est antérieur à un autre, c'est qu'il arrive aprês lui. 
Les deux pattes arriêre d'un animal à quatre pattes sont dites ses pattes antérieures. 
Si je dis d'un document qu'il est antérieur à I'année 1800, je dis qu'il a été fait avant 


cette date. 
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2. Carence 

1. La carence correspond à I'abondance des ressources dans un milieu donné. 

2. On parle de carence lorsque quelgu'un met des efforts particuliers à faire quelque 
chose. 

3. On parle de carence lorsqu'il y a absence ou insuffisance d'un ou de plusieurs 
éléments indispensables au développement d'un organisme. 

3. Cohorte 

1. Groupe de personnes. 

2. Ensemble d'individus ou de couples considérés ensemble. 

3. Une cohorte, c'est une artêre principale du coeur. 

4. Désuet, ete / Désuétude 

1. Est désuet ce qui est passé de mode. 

2. Est désuet ce qui est três utile. 

3. La désuétude, c'est une habitude acquise en vieillissant. 

5. Hebdomadaire 

1. Quelque chose d'hebdomadaire est quelque chose qui arrive souvent dans la même 
journée. 

2. Quelque chose d'hebdomadaire est quelque chose qui arrive tôt le matin. 

3. Quelque chose d'hebdomadaire est quelque chose qui arrive une fois par semaine. 

6. Idéaliste / Idéalisme 

1. Vidéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie. 

2. Vidéalisme est un courant de pensée qui suppose que la réalité se fonde sur des 
idées. 

3. On dit communément d'un idéaliste qu'il est réaliste. 

7. ncommensurable / Incommensurabilité 

1. [espace est incommensurable en ce sens qu'il est illimité. 

2. Estincommensurable ce que je peux mesurer avec exactitude. 

3. La distance entre le Soleil et la Terre est incommensurable. 

8. Nonobstant 

1. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «malgré». 

2. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en dépit de». 

3. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en plus de». 

9. Réaliste 

1. Une personne réaliste est une personne qui a le sens des réalités. 

2. Une personne réaliste est une personne qui aime réaliser des choses. 

3. Une personne réaliste est une personne qui a I'esprit pratique. 

10. Rétroaction 

1. La rétroaction est un retour sur quelque chose. 

2. La rétroaction, c'est le fait de comprendre en retard. 

3. La rétroaction, c'est la qualité de ce qui est quelque peu démodé, rétrograde. 
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11. Rudimentaire 


- On dit d'un projet qu'il est rudimentaire lorsqu'il est bien présenté. 
- On dit d'un raisonnement qu'il est rudimentaire lorsqu'il est bien étoffé. 
- On dit d'une connaissance qu'elle est rudimentaire lorsqu'elle est élémentaire. 





1 
2 
3 
12. Simultané(e) / Simultanéité 

1. Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme. 
2. Lasimultanéité de deux événements, c'est le fait qu'ils arrivent I'un aprês 'autre. 


3. Les nouvelles de Radio-Canada sont diffusées simultanément à Montréal et dans les 
Maritimes avec toutefois une heure de décalage horaire. 





13. Utopie/utopique 





1. Est utopique un projet dont la réalisation est impossible. 
2. Vutopie est un rêve imaginaire de quelque chose. 

3. [utopie est un programme dont on a prévu le cours. 
14. Virtuel 


1. Une chose est dite virtuelle lorsqu'elle n'est qu'en puissance. 

2. Une réalité virtuelle est une simulation d'un environnement réel par des images de 
synthêse tridimensionnelles. 

3. Estvirtuel un comportement qui est plein de vertus. 


15. Volubile 





1. Quelqu'un de volubile est quelqu'un qui parle avec abondance et rapidité. 
2. Quelqu'un de volubile est quelqu'un qui est habitué à voler des objets. 
3. Quelgu'un de volubile est quelgu'un qui est en constant mouvement. 











4.5.6 Fiche P3: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective 
par rapport à I'activité d'apprentissage que vous venez d'accomplir. 


e Iln'y a pas de points accordés à cette évaluation. 


* Vobjectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion 
d'apprécier par vous-même la qualité de votre participation à I'activité 
ainsi que I'atteinte des objectifs. 


* Par ce processus, nous cherchons à vous fournir |'occasion de faire de 
l'autoévaluation un outil três précieux, qui vous aidera à devenir de 
véritables «étudiants». 


* Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au 
sérieux, car en plus d'être utile pour vous, elle pourra nous fournir des 
indicateurs importants dans I'interprétation des résultats de votre 
apprentissage. 


Consigne Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon I'échelle pro- 
posée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des 
commentaires. 
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Partie 1: Découvrir les limites de ses connaissances lexica- 








les 
Nº | 1: Toutàãfait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 1 228 304 
1 J'ai lu attentivement la liste des mots pour lesquels il fallait 





trouver des synonymes. 





























Commentaire: 








2 J'ai trouvé spontanément des synonymes pour un bon 
nombre des mots proposés. 
































Commentaire: 








3 J'ai complété ce travail de recherche de synonymes en 
consultant le dictionnaire ou des personnes de mon entourage. 0] 


























Commentaire: 








4 J'ai remis au professeur ma copie aprês I'avoir remplie. 
































Commentaire: 








5 J'ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «table». 
































Commentaire: 




















6. Parmi les 15 mots proposés, j'en connaissais 


7. J'ai trouvé spontanément synonymes. 





8. J'ai cherché synonymes. 
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Partie 2: Reconnaítre les bons synomymes 





Nº 


1: Toutà fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 


1 


234 





Y'ai réussi à faire I'exercice de reconnaissance des bons 
synonymes sans hésitation. Commentaire: 






































Aprês I'exercice fait en classe, certains des mots pour lesquels 
on m'a fourni des synonymes ont continué à me préoccuper. 


Commentaire: 






































10 


J'ai fait des liens de sens significatifs entre les mots proposés et 
certains de leurs synonymes. 


Commentaire: 






































11 


JY'ai pu évaluer mon degré de maitrise du vocabulaire proposé. 


Commentaire: 






































12 








Avec le corrigé de cet exercice, j'ai constaté que j'avais réussi à 
trouver les bons synonymes dans la majorité des cas. 


Commentaire: 












































Partie 3: Reconnaitre le bon usage des mots dans divers 


énoncés 





Nº 


1: Toutà fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 


E 


234 





13 


J'ai réussi à trouver dans la majorité des cas, parmi les phrases 
proposées, celles oú I'on faisait un usage fautif du mot choisi. 


Commentaire: 






































14 


J'ai fait des liens de sens significatifs à la lecture des énoncés 
proposés. 


Commentaire: 






































15 








Cet exercice m'a permis de prendre conscience de mon degré 
de maitrise du vocabulaire proposé. 


Commentaire: 
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4.6 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Partie 4: [ensemble de I'activité en trois étapes 





























































































































































































































Nº | 1: Toutáfait 2:Assez 3:Peu 4: Pas du tout 1234 
16 | Je suis sous I'impression que, dans "ensemble, cette activité est 
facile et qu'elle relêve plus du secondaire que du collégial. 
Commentaire: 
17 | Je trouve que I'activité me pousse à enrichir mon vocabulaire. 
Commentaire: 
18 | La stratégie m'incite à faire I'usage du dictionnaire pour 
chercher le sens des mots que j'ignore. 
Commentaire: 
19 | J'ai l'intention d'utiliser cette stratégie des synonymes à 
lintérieur de ce cours. 
Commentaire: 
20 | J'ai l'intention d'utiliser cette stratégie des synonymes à 
lintérieur de mes autres cours. 
Commentaire: 
21 | Vactivité dans son ensemble a su captiver mon attention. o 
Commentaire: 
22 | J'ai 'intention de porter attention aux synonymes lorsque je 








chercherai le sens d'un mot. 





























Commentaire: 














Quatriéme activité: constitution d'un lexique 





4.6.1 Présentation 


Éveillé au souci de la sémantique grâce aux activités précédentes, I'élêve est 
préparé à sa quatriême activité, qui consiste à constituer un lexique ou il 
pourra consigner tous les mots qu'il jugera importants, qu'ils soient des mots 
savants ou techniques relatifs à la discipline ou des mots courants dont il 
ignore le sens. important, c'est de I'avoir placé dans une perspective de 
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«chasse aux mots» et de conquête significative du sens. Dans la réalisation de 
son lexique, que I'élêve prendra soin de transférer dans ses autres cours, il est 
souhaitable qu'il se familiarise avec des dictionnaires électroniques, des sites 
de recherche sur Internet, des encyclopédies et avec toute autre source de 
documentation pertinente. Ceci, en plus d'améliorer ses outils en lui faisant 
intégrer le monde de |'ordinateur, augmentera sa motivation en raison de 
V'efficacité de ces moyens. 


Vactivité de constitution d'un lexique est le moment névralgique de toute 
cette expérience et elle sera réussie dans la mesure ou elle aura été bien pré- 
parée par les activités qui la précêdent. De fait, c'est à ce moment que I'on 
pourra juger de la valeur de I'expérience. Si on réussit à faire du recours au 
lexique un outil de travail intégré au mode de fonctionnement de I'élêve, on 
saura que |'objectif est atteint. Si, par surcroit, I'élêve réussit à transférer cette 
habileté à ses autres cours, c'est qu'il en aura vraiment saisi la pertinence et 
l'utilité et qu'elle sera devenue significative pour lui. Par le fait même, on 
l'aura ainsi placé sur une piste de solution à ses problêmes langagiers. 


Nous sommes conscients, toutefois, que les problêmes langagiers des élêves 
ne sont pas réductibles à la seule dimension sémantique. En ce sens, nous 
n'avons pas la prétention de remédier définitivement à tous ces problêmes. 
Néanmoins, si on arrive à placer convenablement les élêves sur cette piste 
sémantique, on les aura incités à enrichir leur vocabulaire, à noter des défini- 
tions, des synonymes et des contraires, des expressions et des exemples, et, 
pendant tout ce temps,, ils seront en contact avec le sens des mots. Toute 
cette opération contribuera à diminuer leurs difficultés langagiêres. 


Notre préoccupation a été surtout de simplifier la tâche pour qu'elle soit 
accessible à n'importe qui et pour qu'elle devienne attrayante aussi bien pour 
l'enseignant qui l'adopte que pour I'élêve qui décide de répondre à I'incita- 
tion de son professeur. Petit à petit, nous avons éliminé tout ce qui exige de 
grands efforts et une grande discipline de la part de I'enseignant et de I'élêve, 
en pensant que, pour I'un et l'autre, la préoccupation de la matiêre des cours 
passe en premier et qu'une tâche trop compliquée en vue d'améliorer la 
situation langagiêre risque d'être écartée d'emblée. 


La tâche étant ainsi réduite à une simple «chasse aux mots» dans laquelle le 
plaisir du sens et la richesse des connexions jouent un rôle déterminant, 
l'élêve le moindrement soucieux de progresser y trouvera une source de plai- 
sir à bon compte, tout en améliorant sa culture. 


Venseignant pourra demander à un groupe/classe de partager ses trouvailles 
dans ce domaine et de constituer une banque de données pouvant faciliter ce 
travail d'enrichissement langagier. Il pourra également, si les usagers ont accês 
à des ordinateurs, leur demander de constituer un babillard électronique ou 
ils feront connaitre leurs trouvailles et oú ils pourront recueillir les idées des 
autres, tout en mettant les leurs à leur disposition. 
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Grille des critêres 


Premiere étape 


Deuxiême étape 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Dans ce lexique qui aura certes une forme personnalisée selon les champs 
d'intérêt et les affinités de chacun, nous suggérons d'établir un coin pour les 
synonymes et un autre pour les exemples et illustrations. Ainsi seront rendus 
visibles les divers usages des mots retenus. Ce processus permettra de cons- 
truire ce que nous appelons une «carte sémantique» ou I'usager pourra noter 
les diverses versions de sens des mots qu'il aura décidé d'étudier. 


Bref, |'ensemble de ces activités aura donné à la personne qui veut bien les 
pratiquer sérieusement, I'occasion de réfléchir sur les mots, d'élargir et d'enri- 
chir son vocabulaire, de connecter, par le moyen du sens, les divers mots sur 
lesquels elle se sera arrêtée, tout en pratiquant la bonne habitude de consul- 
ter des outils qui mettent à sa disposition de information de plus en plus 
riche et accessible dans un temps de plus en plus court. 


4.6.2 Critéres 

















Capacités sollicitées Processus en cause Objectifs 

Sélection Choisir Reconnaitre les mots inconnus. 
Retenir les mots savants pour un cours 
donné 

Intégration Produire Trouver le sens des mots inconnus. 
Classer ces mots selon un principe 
significatif. 

Performance Appliquer Faire de cette activité une habitude 
de travail. 

Adhésion S'engager Transférer cette habileté à d'autres 
cours. 

















4.6.3 Plan d'intervention 


Cette activité devrait s“étaler sur le reste de la session et un élêve qui laura 
vraiment intégrée à son mode de travail devra I'étendre à ses autres cours. 
Toutefois, le déroulement prévu pour son implantation est le suivant: 


* Présentation de I'idée d'un lexique à constituer pour les mots impor- 
tants du cours 


* Référence aux mots déja vus dans les activités précédentes. 


* Insistance sur le plaisir à trouver dans le travail de réflexion sur le sens 
des mots et sur son utilité. 


* Recherche des mots importants pour le cours et dont on peut étudier le 
sens; une premiêre liste est présentée par le professeur et les élêves la 
complêtent à mesure que la session avance. (Voir à titre d'exemple la 
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Troisiême étape 


fiche de mots pour la création d'un lexique en mathématiques et en 
philosophie: Fiche D3) 


Présentation d'une fiche typique de vocabulaire comprenant les élé- 
ments suivants: une définition intuitive, une définition officielle, des 
concepts connexes, des exemples, des citations et des illustrations, une 
carte sémantique. 


Initiation à des outils électroniques et autres qui facilitent la recherche 
(dictionnaires classiques ou électroniques, logiciels spécialisés, sites 
Internet, etc.). 


Recours à I'usage de la fiche de vocabulaire pour quelques mots impor- 
tants et échanges d'idées à établir entre les élêves sur ce travail. 


Intégration du lexique au reste du cours avec modalités de discussion à 
prévoir entre les participants: présentation des travaux à tout le monde, 
réseaux de discussion sur Internet, collecte de fiches élaborées par 


divers intervenants sur divers mots, etc.. 


4.6.4 Structure 


Objectif de Vactivité Orienter I'élêve sur le sens des mots au moyen du lexique. 





Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 





Planification-Observation 
1. Mise en situation 


* Présenter à I'élêve I'importance et I'utilité 
d'un lexique pour son cours. 


“ Faire référence aux mots déja vus dans les 
activités précédentes. 


*Développer le plaisir de maítriser la 
langue. 


e Mettre en évidence les retombées 
positives, le «caractêre payant» de la 
maitrise de la langue. 


e Placer I'élêve dans une ambiance oú sa 
curiosité intellectuelle le prédisposera à 
construire un lexique pour les mots 
savants de son cours. 








Exécution-Rétroaction 
1. Mise en situation 


* Percevoir I'utilité et 'importance de 
V'activité proposée. 
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2. Prévision de la tâche à réaliser 


Préparer, à l'intention de I'élêve, une 
fiche modêle pour le lexique, portant sur 
deux mots savants du cours et contenant 
les éléments suivants: une définition 
intuitive, une définition officielle, des 
synonymes ou des contraires, une carte 
sémantique (expressions, commentaires, 
graphiques, etc.). 


* Inciter I'élêve à détecter par lui-même les 
autres mots savants du cours et à les 
traiter selon le modêle proposé. 


2. Réalisation de la tâche 


* Examiner attentivement la fiche de 
vocabulaire proposée par I'enseignant. 


e Dresser la liste des mots savants du cours 
et construire des fiches de vocabulaire. 





3. Objectivation 


*À la fin de chaque chapitre, 'enseignant 
fournit à I'élêve la liste des concepts clés 
couverts dans le cours et lui demande de 
comparer cette liste à celle qu'il a lui- 
même dressée. 


3. Objectivation 


* Analyser de façon critique la liste des 
concepts clés fournie par I'enseignant. 


*Comparer cette liste à celle produite par 
soii-même. S'interroger sur sa 
performance en regard des objectifs 
poursuivis. 








4. Réinvestissement 


e Sensibiliser I'élêve au recours à 
l'approche utilisée dans cette activité soit 
dans des contextes différents, soit dans 
ses autres cours. 





4. Réinvestissement 


*Chercher à généraliser cette technique du 
lexique aux autres cours. 








4.6.5 Fiches modeles pour le lexique 


Les deux fiches qui suivent servent de fiches modêles pour constituer un lexi- 
que dans un cours donné. Il est souhaitable que ces fiches contiennent les 


éléments suivants: 


Une définition intuitive, que I'élêve cherchera dans ses propres connaissan- 
ces. Même si cette définition n'est pas exacte, elle lui permet de faire le point 
sur le mot en question et elle le met en appétit par rapport à ce qu'il peut 


trouver dans les dictionnaires. 


Une définition officielle, que I'élêve trouvera facilement dans les dictionnai- 
res. À cette occasion, il aura tout avantage à se familiariser avec I'un ou ['autre 
des dictionnaires électroniques accessibles. La recherche y est plus rapide et 
I'on peut facilement en extraire les passages intéressants sans perte de temps. 


Des concepts connexes: il s'agit de mettre en liaison avec le mot que I'on 
cherche, tous les mots établissant des liens de sens avec lui. On peut chercher 
des synonymes, des contraires, des mots apparentés, etc.. 


Des citations: ce sont des phrases célêbres ou le mot en question est utilisé. 
On peut les connaitre ou les trouver dans les ouvrages consultés. 
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Remarques à I'intention de 
Venseignant 


Définition intuitive 


Définition officielle 


Concepts connexes 


Citations 


Une carte sémantique: C'est une façon de garder la fiche du lexique 
ouverte. Dans cette carte, on trouvera divers éléments qui apportent un enri- 
chissement au mot sur lequel porte la fiche: expressions, commentaires, gra- 
phiques, réflexions personnelles, références à des textes qui en traitent, etc.. 


* La composition d'un tel lexique devient une activité sérieuse et enga- 
geante. Elle nécessite des efforts constants et un souci de choisir les 
mots, de lire, de copier, de donner forme, etc. Mais elle est quand 
même simple à réaliser et elle devra se faire avec un certain plaisir, jus- 
tement le plaisir du sens. 


Il est recommandé de mettre en valeur le travail fait par les élêves afin 
de les motiver et de soutenir leur intérêt pour ce genre de travail. Une 
façon de le faire serait de rendre disponible pour tout le monde ce que 
chacun produit d'intéressant, et cela, sur papier, sur support informatisé 
ou par des exposés oraux. 


Il ne faut pas penser que cette activité réussit seulement si tous les élê- 
ves I'adoptent. Il suffit d'y intéresser un petit nombre pour la rendre 
«contagieuse». 


Fiche El: «Inférence» 





Processus permettant de transférer ce qui vaut pour un échantillon à une population 
donnée. 








Opération intellectuelle par laquelle on passe d'une vérité à une autre vérité, jugée telle en 
raison de son lien avec la premiere. La déduction est une inférence. (Bibliorom Larousse) 








Raisonnement; analyse, argumentation, dialectique; enchainement des idées. 
Conceptualisation, formalisation; généralisation; synthêse. 
Rationalisation. 











Aucune citation trouvée dans Bibliorom 
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Définition intuitive 


Définition officielle 


Concepts connexes 


Citations 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 





Carte sémantique 


* Rêgles d'inférence, celles qui permettent, dans une 
théorie déductive, de conclure à la vérité d'une 
proposition à partir d'une ou de plusieurs propositions, 
prises comme hypothêses. 


*Opération logique par laquelle on admet une 
proposition en vertu de sa liaison avec d'autres 
propositions déja tenues pour vraies. Déduction, 
induction. Relation d'inférence (implication). 


* Par ext. Proposition admise en vertu d'une inférence. 
(Le Petit Robert CD-ROM) 








Fiche E2: «Jugement» 





Faculté de I'esprit qui consiste à discerner, juger, distinguer, etc. (avoir un bon jugement). 
Le fait de se prononcer sur une situation en donnant une opinion raisonnée sur elle (porter 
un jugement) . 








Faculté de l'esprit permettant de bien juger de choses qui ne font pas l'objet d'une connais- 
sance immédiate certaine ni d'une démonstration rigoureuse; l'exercice de cette faculté 
(bon sens, sens commun). 

Décision mentale par laquelle le contenu d'une assertion est posé à titre de vérité. 

Fait de poser l'existence d'une relation déterminée entre des termes; cette relation. 


Le Petit Robert CD-ROM 








Discernement, entendement, finesse, intelligence, perspicacité, raison, jugeote; 
décision; arrêt, sentence, verdict. 











«Autant de jugement que de barbe au menton» (La Fontaine) 
«Doué d'un três ferme jugement et d'une grande liberté d'esprit» (Michelet) 
«On n'épargne que soi-même dans ses jugements» (Bossuet) 
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Carte sémantique 


* Action de juger 


e Ecrit contenant les termes d'une décision 


* Opinion favorable ou défavorable qu'on porte sur 


quelqu'un ou quelque chose 


* Émettre, exprimer, porter un jugement 








Fiche E3: Mots disciplinaires (mathématiques, philosophie) 


À titre illustratif, voici quelques mots qu'on peut présenter aux élêves afin 
qu'ils soient intégrés à leur lexique des cours Méthodes quantitatives en 
mathématiques, et Initiation à la philosophie. 





Mathématiques 
( Méthodes quantiatives) 


corrélation 
covariance 
diagramme 
fréquence 
histogramme 
indice 
inférence 
médiane 
modalité 
mode 
moyenne 
normalisation 
proportion 
quantification 
taux 
tendance 
variable 
variance 





Philosophie 
(Initiation à la philosophie) 


argumentation 
concept 
déduction 
essence 
étymologie 
hypothêse 
induction 
inférence 
intuition 
jugement 
monde intelligible 
monde sensible 
opinion 
phénomênes 
proposition 
raisonnement 
science 
syllogisme 











4.6.6 Fiche P4: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective 


par rapport à I'activité d'apprentissage que vous venez d'accomplir. 
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Consigne 
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Il n'y a pas de points accordés à cette évaluation. 


Uobjectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion 
d'apprécier par vous-même la qualité de votre participation à I'activité 
ainsi que Iatteinte de ses objectifs. 


Par ce processus, nous cherchons à vous fournir I'occasion de faire de 
l'autoévaluation un outil três précieux, qui vous aidera à devenir de 
véritables «étudiants». 


Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au 
sérieux, car, en plus d'être utile pour vous, elle pourra nous fournir des 
indicateurs importants dans ['interprétation des résultats de votre 


apprentissage. 


Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon I'échelle pro- 
posée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des 


commentaires. 





Nº 


1: Toutàfait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 


1 


23 4 





J'ai pris connaissance des fiches de vocabulaire proposées par 
le professeur. 


Commentaire: 






































Au cours de la session, j'ai enrichi mon lexique de nombreux 
mots savants. 


Commentaire: 






































Pour ces mots ainsi repérés, j'ai construit des fiches de 
vocabulaire. 


Commentaire: 






































[ensemble des activités que je viens d'accomplir m'a éveillé(e) 
à importance de la constitution d'un lexique. 


Commentaire: 






































Je trouve que le travail de construction de fiches de 
vocabulaire est une corvée. 


Commentaire: 






































Dans la partie «carte sémantique», je découvre différentes 
facettes des mots. 


Commentaire: 












































Ce «travail de moine» commence à me procurer une certaine 
jouissance. 


Commentaire: 












































Quelques résultats 


Trois étapes 


Processus 
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Y'ai commencé à utiliser cette méthode du lexique dans 
d'autres cours. 
































Commentaire: 














Chapitre 5 





Quelques résultats 





Quelques résultats 


Comme on a pu le constater à la lecture de ce qui précêde dans ce rapport, 
notre recherche est passée d'abord par trois étapes importantes: 


* la premiêre a consisté à définir la problématique et à établir I'état de la 
question sur cette problématique; 


* la deuxiême a donné lieu à une période d'exploration d'un grand nom- 
bre d'avenues possibles pouvant mener à la construction de stratégies 
d'apprentissage à saveur sémantique; 


* et la troisiême a permis la production d'un certain nombre de stratégies 
d'apprentissage destinées, d'une part, aux enseignants qui veulent 
aider leurs élêves sur le plan des difficultés langagiêres, et, d'autre part, 
à ces élêves eux-mêmes qui veulent se prendre en main et commencer 
à agir pour diminuer leurs difficultés langagiêres. 


Nous allons nous traiter maintenant du processus qui a mené à la conception 
de ces stratégies d'apprentissage retenues à partir de la période exploratoire, 
stratégies qui ont pris la forme d'un plan d'intervention auprês d'élêves aux 
prises avec des difficultés langagiêres. Notons que ce plan d'intervention a été 
proposé à toute la communauté collégiale sur le réseau Internet et que c'est le 
CCDMD qui s'est chargé de le rendre disponible sur son site, dans la rubrique 
portant sur 'amélioration de la langue. 
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Plan de ce chapitre 


Genêse et évolution du 


processus 


5.1 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


Dans ce chapitre, nous allons tout d'abord décrire la genêse et I'évolution du 
processus qui nous a amenés à I'élaboration des stratégies d'apprentissage en 
suivant son développement dans le temps tout au long de notre recherche. 
Ensuite, nous résumerons la période d'expérimentation de ces stratégies dans 
nos cours de mathématiques et de philosophie. Cette partie, bien qu'incom- 
plête, donne quand même des indications sur les chances de succês de ces 
stratégies, à partir de la description de quelques résultats. 


Partis avec I'idée d'explorer des avenues susceptibles de donner lieu à des 
stratégies d'apprentissage à saveur sémantique, nous avons commencé par 
parcourir la documentation disponible dans le domaine et consulter des col- 
lêgues du réseau. La documentation nous a lancés sur plusieurs pistes intéres- 
santes, ce qui nous a permis de concevoir le cadre exploratoire que nous 
avons déja présenté. Dans ce cadre exploratoire, nous prévoyions travailler 
sur le sens des mots en partant du plus simple au plus complexe. Nous avons 
élaboré alors un plan de travail provisoire allant du sens des mots isolés à celui 
des mots liés dans une phrase, dans un paragraphe et dans un texte. Ensuite, 
nous avons lancé un appel de consultation à nos collêgues du réseau. Ceci a 
donné lieu à une rencontre ou nous avons échangé des idées avec des profes- 
seurs de français, d'anglais, de mathématiques et de philosophie. Plusieurs 
des collêgues consultés lors de cette rencontre ou subséquemment ont réagi à 
notre plan de départ et nous ont enrichis d'idées fort intéressantes dont nous 
avons tenu compte par la suite. 


Cette opération nous a lancés dans une phase exploratoire ou nous avons 
analysé une série d'avenues et de stratégies possibles conçues dans une pers- 
pective sémantique. Nous avons ensuite systématisé notre approche et 
entamé une préexpérimentation de plusieurs activités dont certaines seront 
conservées dans le plan d'intervention final. Nous présentons ici quelques- 
unes de ces activités ainsi que quelques résultats obtenus à la suite de cette 
préexpérimentation. 


Stratégies d'apprentissage: sensibilisation 





Comme nous travaillions à I'élaboration de stratégies d'apprentissage, il était 
important que I'élêve sache avant tout ce qu'est une telle stratégie et que, par 
la suite, il puisse en saisir importance. Deês lors, la documentation nous a 
amenés à proposer des stratégies utilisées par les étudiants en premiêre année 
universitaire, dans une recherche menée par Boulet et al. (1996), nous avons 
sélectionné une vingtaine de stratégies utilisées par les étudiants qui réussis- 
sent et touchant leur mode de fonctionnement dans différentes situations: 


* en situation de lecture, 
* sur le plan affectif, 


* en matiêre de gestion des ressources pour un travail régulier, 
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* en matiêre de gestion du temps, 


* par rapport au travail relié au cours. 


Voici les réponses des 58 élêves à qui on a présenté ces stratégies d'apprentis- 
sage et qui ont rempli la fiche A, Quelques stratégies d'élêves qui réussissent, 
en indiquant le degré d'utilisation qu'ils font de ces stratégies. 


Fiche A: Quelques stratégies d'élêves qui réussissent 


Consigne Voici des stratégies d'apprentissage utilisées par des étudiants qui réussissent, 
en premiêre année universitaire, selon une recherche menée par Boulet, 
Savoie-Zajc et Chevrier. On vous demande de faire une lecture attentive des 
énoncés de stratégies suivants et de noter dans la colonne de droite le degré 
d'utilisation que vous en faites. 
































1. Je ne connais pas cette stratégie. 
2. Jela connais mais je ne I'utilise pas. 
3. Jela connais et je I'utilise à |'occasion. 
4. Jela connais et je I'utilise réguligrement. 
Nº | Énoncés des stratégies Résultats obtenus 
En situation de lecture 1234 
1 Quand je lis, je cherche à trouver les idées principales et le O 795 26 
contenu essentiel des textes. 
2 Quand je lis, je me sers des titres de chapitres et de sections 
pour faire ressortir les points importants. 6 929.26 
3 Quand je lis, je rassemble les éléments se rapportant à un 
ã g as Z 71723 11 
même thême de maniêre à former un tout cohérent. 
Sur le plan affectif 1234 
4 Je juge mon travail scolaire prioritaire par rapport à mes autres 
activités. 3. 5 28 22 
5 Je continue à fournir des efforts même lorsque je n'aime pas le ; sao 
professeur ou la matiêre. AR 
6 Je persiste à étudier età travailler même lorsque je nen ai 
plus envie. 3 8 31 16 
7 Je ne laisse pas mes problêmes personnels nuire à ma 
concentration. 3 13 32/10 
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En matiêre de gestion des ressources pour un travail régulier 1234 
8 Je m'organise pour éviter la pression du temps. 314 26 15 
9 Je choisis un endroit tranquille ou je ne serai pas dérangé par le 
bruit et les conversations. Dia a 
10 | J'ai l'habitude de fermer la radio ou tout autre appareil audio 
ou vidéo. een 52 
11 | Je préfere travailler seul, comptant d'abord sur moi-même. 12/15 40 
En matiêre de gestion du temps 1234 
12 | Dês qu'un professeur exige un travail, j'en planifie les étapes et 
m'y engage le plus tôt possible. 3 14 26 15 
13 |) évite de remettre à plus tard non seulement mes travaux, mais po qacid a 
aussi mon étude. 
14 | Je planifie des périodes de travail plus longues et moins 
fré 715 19 17 
réquentes. 
15 | J'organise mon temps pour ne pas avoir à rédiger mes travaux à 
la derniêre minute. 114 25 18 
Par rapport au travail relié au cours 1234 
16 | Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de 2 15 25 16 
textes suggérés. 
17 | Je participe aux activités proposées dans le cours. O 724 27 
18 | Au début de I'examen, je m'assure de la durée prévue et 
: : aa ; R 411 16 27 
permise et estime le temps dont je dispose pour répondre à 
chacune des questions. 
19 | Avant de commencer à répondre, je fais un survol des 011/15 32 
questions posées pour évaluer I'ampleur de la tâche. 
20 | Je m'organise pour éviter de paniquer en cours d'examen. 3 5 16 34 
21 | Dans un examen à développement, j'esquisse d'abord un plan | 3 414 19 17 
de réponse avant de commencer à rédiger. 

















Nos commentaires À la suite de ces réponses, un retour en classe nous a permis de faire quelques 
observations importantes. Ainsi certaines stratégies jugées essentielles ne sont 
pas connues par certains élêves ou sont connues mais non utilisées. C'est le 
cas des stratégies suivantes: 
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Question 1 
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obtenus 
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* Quand je lis, je rassemble les éléments se rapportant à un même thême 
de maniêre à former un tout cohérent. 


* Je m'organise pour éviter la pression du temps. 


* Dês qu'un professeur exige un travail, j'en planifie les étapes et m'y 
engage le plus tôt possible. 


* Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de textes sug- 
gérés. 

* Dans un examen à développement, j'esquisse d'abord un plan de 
réponse avant de commencer à rédiger. 


Un échange d'idées sur ensemble de cette activité a permis de mettre en 
relief "importance du recours à des stratégies d'apprentissage, et la fiche de 
participation-autoévaluation remplie par les élêves a montré que cette activité 
les a sensibilisés à I'utilisation de quelques techniques d'étude qui pouvaient 
donner de bons résultats. Dans ce qui suit, on peut lire quelques commentai- 
res d'élêves qui ont réagi à propos de cette activité, en réponse à deux ques- 
tions que nous leur avons posées. 


Nous vous avons présenté quelques stratégies d'apprentissage utilisées 
par des étudiants qui réussissent quelles sont vos réactions à cet exercice? 


1) 


9) 


Les méthodes proposées sont excellentes mais on devrait les enseigner 
dês le début du secondaire, car trop nombreux sont les élêves qui 
l'apprennent au collêge seulement. 


Oui, j'utilisais déja plusieurs de ces stratégies. 


L'exercice a servi à me faire voir que je n'avais pas vraiment de bonnes 
stratégies. 


J'ai pris conscience de I'importance du temps. 

Lexercice m'a permis de parfaire ma façon d'étudier. 

J'ai constaté qu'en lisant, il est important de faire des résumés. 
Maintenant, j'en sais plus. 


Je navais jamais vraiment pensé à toutes les techniques que Ion peut uti- 
liser pour étudier; cet exercice en mentionne plusieurs. 


J'ai appris que plusieurs personnes faisaient comme moi: réécrire les 
notes pour les mémoriser. 


10) Je me permettrai seulement une réflexion sur le fait que plusieurs métho- 


des favorables à la réussite ne me concernaient pas. 
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Question 2 


5.2 
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11) J'ai dá admettre qu'il fallait que je m'y prenne à I'avance pour faire le tra- 
vail ou I'étude. 


Est-ce que, par hasard, I'une ou V'autre de ces stratégies vous a suggéré 
une façon de faire qui a changé quelque chose dans votre façon de tra- 
vailler? Si oui, laquelle? II n'est pas nécessaire que le changement soit 
majeur pour être mentionné. 


1) Maintenant, je souligne au marqueur les choses importantes d'un texte à 
lire. J'essaye de m'y prendre plus à I'avance pour mes études. 


2) Jai appris I'utilité de faire des résumés des cours et de réviser chaque soir 
mes cours de la journée. 


3) Il faut réviser pendant plusieurs petites périodes de temps, au lieu de révi- 
ser en un seul coup. 


4) Oui, maintenant je m'y prends plus à I'avance pour étudier. 
5) Oui, je fais des résumés de ma lecture. 
6) Non, j'aime ma façon, je n'aime pas le changement. 


7) Oui, je m'accorde un temps précis pour mon travail et je ne laisse pas 
mes autres activités sy immiscer. 


8) Oui, en lisant mes notes de cours, je souligne ce que je juge important. 


9) Lorsque j'étudiais, j'avais tendance à souligner beaucoup trop de choses; 
maintenant, je ne souligne que |'essentiel. 


10) J'ai acquis une motivation générale pour I'adoption de différentes métho- 
des d'apprentissage. 


11) Oui, je commence à I'avance; cependant, je finis toujours à la derniêre 
minute. 


12) Oui, je gêre mieux mon temps. 


Réflexion sur le sens des mots: activités 
d'apprentissage 





Nous nous sommes ensuite mis à la recherche de certaines stratégies 
d'apprentissage bien simples mais qui devaient épouser la dimension séman- 
tique préconisée dans le projet initial. Aprês consultation des collêgues, nous 
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Recherche de définitions 
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étions convaincus de la pertinence de stratégies préconisant la réflexion sur le 
sens des mots. À cet effet, nous avons essayé une stratégie constituée de plu- 
sieurs activités que nous décrivons ci-aprês, tout en donnant quelques résul- 
tats obtenus. 


En partant d'un mot aussi simple que «table», nous avons fait baigner I'élêve 
dans un réseau complexe de concepts. Grâce à une réflexion, à un échange 
d'idées et à une consultation documentaire à propos de quelques mots três 
simples, I'élêve était placé devant un large éventail de mots reliés entre eux 
par le sens: des définitions, des synonymes, des antonymes, des citations, etc. 
Cette expérience, três simple en apparence, a fait prendre conscience aux 
élêves de I'intérêt d'explorer la richesse du sens des mots, même les plus élé- 
mentaires. 


Toutefois, cette activité de «jeu avec les mots» a placé les élêves devant la dif- 
ficulté de la définition des concepts. Certains ont pu constater par eux-mêmes 
cette difficulté lorsqu'on leur a demandé de définir quelques mots três sim- 
ples. Voici, à cet effet, ce que nous lisions comme définitions du mot «table» 
chez des élêves de premiêre année collégiale. Nous citons ces définitions lit- 
téralement, sans y apporter les corrections qui s'imposent: 

1) Chose droite avec 4 pattes. 


2) Un objet servant à déposer ou faire plein de choses. 


3) Objet polyvalent occupant plusieurs états qui est utilisé par les humains. 4 
pattes et 1 plate forme. 


4) Plaque de bois ou quatre barreaux y sont cloués de façon à former un 
prisme et tient verticalement. Sert à écrire dessus, à manger. 


5) C'est un objet qui plate. Il permet de s'appuyer pour faire toute sorte de 
chose. Table de salon, table pour manger, table pour écrire. 


6) Objet sur pied qui peut être de différente forme et grosseur sur laquelle 
on peut déposer des choses. 


7) Un objet matériel ou I'on peut mettre quelque chose dessus. 
8) Objet à la hauteur d'une chaise assise pour poser des choses dessus. 
9) Meuble former d'une surface plane soutenue par 4 barres. 


10 


=D 


Meuble qui sert à travailler dessus ou pratiquer une action. Meuble ayant 
des pattes pour soutenir une planche de bois. 


1 


— 


Meuble généralement composé de quatre pieds sur lesquels est posée 
une surface plate de forme rectangulaire ovale, etc. 
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12) Une table est une chose oú |'on peut travailler, manger, lire, se reposer 
puis... 


13) Une table est un objet, petit, moyen ou grand, à différente hauteur du 
sol, servant a y déposer certaines choses pour éviter de les déposer par- 
terre. 


14) Objet avec quatre pattes et une face plate sur le dessus, utilisé pour tra- 
vailler, manger, écrire, etc 


15) Meuble à quatre pattes 
16) Plate-forme mise sur pieds ayant plusieurs formes et utilités 


17) Plate-forme normalement ronde ou carré surélevé sur plus ou moins 4 
pattes. 


18) Objet horizontal ou I'on peut effectuer plusieurs activités. 
19) Plate-forme montée sur 4 pattes d'utilisation multiple. 
20) Surface plane montée sur quatre pattes. 


21) Objet servant à des fait utile, servant à des élêves conscient, qui ceux-ci 
peuvent en faire ce qu'il désire 


22) Planche de matériel quelconque surélevé soit par des pattes ou autres 
chose comme un bloc et oú I'on peut y mettre des objets dessus ou Ion 
peut manger. Une table c'est sur quoi mes livres sont présentement des- 
sus pour que je puisse écrire. 


23) Objet servant à déposer des matériaux, à manger et écrire. 


24) Meuble constitué d'une surface plane posée sur au moins trois pattes et 
servant... 


On voit à la lecture de ces tentatives de définition d'un mot aussi simple que 
le mot «table», que nos élêves procêdent avec três peu de précision et que 
l'opération de la définition est loin d'être réussie. S'il fallait leur demander de 
définir des concepts plus abstraits et moins familiers, la difficulté n'en serait 
qu'augmentée. De toute évidence, pour arriver à des définitions valables, il 
faut recommander le recours aux dictionnaires et un travail un peu plus 
sérieux. On laisse donc pour I'instant de côté I'idée de définir des concepts, 
tout en pensant qu'il y a lã un défi à relever, mais on la réintroduira indirecte- 
ment dans une stratégie subséquente, celle du lexique. Pour ['instant, nous 
n'en sommes pas encore là et il nous a fallu continuer le tâtonnement afin 
d'inciter I'élêve à entrer dans le jeu de la réflexion sur le sens des mots. 


Quelques résultats 


Activité: Vérification du 
vocabulaire 


Nos remarques 


Mesure de la consistance 
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Le but de cette activité est de vérifier auprês de la clientêle qui arrive au col- 
légial le degré de maitrise d'une cinquantaine de mots de difficulté variable 
dont un collégien régulier est censé maitriser le sens. Voici le tableau des 
résultats obtenus auprês de 61 élêves de premiêre année collégiale à qui nous 
avions demandé d'indiquer s'ils connaissaient ces mots. Ce tableau présente 
les 50 mots retenus pour |'expérience dans un ordre décroissant de difficulté. 
Le chiffre qui précêde chaque mot indique son rang de difficulté (le rang 1 
étant le plus élevé), et le chiffre qui suit ces mots indique le nombre d'élêves 


sur 61 qui disent en ignorer le sens. 





Tableau des 50 mots pour les 61 élêves de Neveu (Brébeuf) et Perron (Grasset) 
ordonné du moins connu au plus connu 





01 Avatar 52 

02 Métacognitif 49 
03 Laconique 48 

04 Obsolête 42 

05 À posteriori 38 

06 Cohorte 33 

06 Incommensurable 33 
06 Vaquer 33 

07 Prolétaire 32 

08 Inhérent 30 

09 Cognitif 29 

10 Ethnocentrique 27 
10 Utopie 27 

11 Rétroaction 25 

12 Dolce vita 23 

13 Carence 15 

13 Pierre angulaire 15 


13 Risée15 

14 Désuet 14 

14 Siroter 14 

15 Ristourne 12 
16 Inintelligible 9 
17 Dinosaure (figuré) 8 
18 Potentialité 6 
19 A priori 5 

20 Rudimentaire 4 
21 Éthique 3 

22 Douillet 2 

22 Dromadaire 2 
22 Saturation 2 

22 Sceptique 2 

22 Simultanéité 2 
23 Idéaliste 1 

23 Idéologie 1 


23 Réductible 1 

24 Symétrie O 

24 Association O 

24 Chaine alimentaire O 
24 Concept O 

24 Dividende O 

24 Dorénavant O 

24 Échelonner O 

24 Hebdomadaire O 
24 Linéaire O 

24 Néanmoins O 

24 Omnivore O 

24 Piétiner O 

24 Préalable O 

24 Processus O 

24 Réaliste O 

















S'il est normal que des mots plutôt rares dans le milieu des élêves comme 
«avatar» et «métacognitif» soient au sommet de la liste des mots inconnus de 
ceux qui arrivent au collégial, il n'en est pas de même avec des mots plus 
communs comme «cohorte», «utopie» et «rétroaction», pour ne citer que 
quelques cas. Ajoutons à cela le fait que de nombreux élêves peuvent penser 
connaitre un mot sans que ce soit réellement le cas. Cela augmente le nom- 
bre d'élêves qui ignorent vraiment certains de ces mots relativement com- 
muns. 


Nous avons décidé de resserrer les critêres d'investigation en allant vérifier si 
les élêves qui disent connaitre les mots sont capables de leur trouver ou de 
leur reconnaitre des synonymes ou s'ils sont capables de détecter les énoncés 
ou I'on fait un usage inapproprié de ces mots. À cet effet, nous avons poussé 
l'analyse à propos de cing mots pour lesquels nous avions fourni des synony- 
mes et que nous avions employés dans des énoncés divers. Voici, sous forme 
de tableaux, ce que |'analyse des réponses a donné pour le mot «désuet» avec 
quelques commentaires permettant de faciliter la lecture des tableaux pour 
les autres mots. 
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«Désuet» 
Légende Nombre: Indique le nombre de répondants correspondant aux catégo- 

ries des colonnes qui suivent. 

Mots: O = L'élêve sait 
1= L'élêve ignore 

Synonymes: | 0O= L'élêve ignore 
1= L'élêve saità 1/3 
2= L'élêve sait aux 2/3 
3= L'élêve sait aux 3/3 

Phrases: 0= L'élêve ignore 


1= L'élêve sait à 1/2 


2= L'élêve sait à 2/2 


















































Mots Synonymes Phrases 
0 0 0 
0 0 1 
0 0 2 
0 1 0 
0 1 1 
0 1 2 
0 2 0 
0 2 1 
0 2 2 
0 3 0 
0 3 1 
0 3 2 
1 0 0 
1 0 1 
1 0 2 
1 1 0 

















Quelques résultats 


Lecture du tableau 


Tableau condensé 












































À la premiêre ligne du tableau, on trouve un élêve qui dit connaítre le mot 
«désuet» mais qui ne réussit aucun exercice dans les synonymes ni dans les 


phrases. 


Dans la deuxiême ligne du tableau, cing élêves disent connaitre le mot 
«désuet» mais ne réussissent aucun exercice dans les synonymes; ils recon- 
naissent quand même le bon usage du mot dans une phrase seulement. 


Les douze premiêres lignes donnent |'ensemble des combinaisons possibles 


ou V'éleêve dit connaitre le mot «désuet». 


Voici les mêmes résultats formulés dans un tableau condensé. On précise 
d'abord ce que veut dire «connaitre un synonyme »et «connaitre une phrase». 


* Connaitre un synonyme correspond à reconnaitre deux ou trois des 


bons synonymes sur quatre. 


* Connaitre une phrase correspond à reconnaitre un ou deux des énon- 


cés ou le mot est incorrectement utilisé. 


























Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre 
Dit connaitre 47 Connaít 0 Connaít 0 
Dit connaitre 47 Connait 0 Ignore 0 
Dit connaítre 47 Ignore 13 Connaít 12 
Dit connaitre 47 Ignore 13 Ignore 1 
Dit ignorer 14 Connait 0 Connaít 0 
Dit ignorer 14 Connait 0 Ignore 0 
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Quelques commentaires 
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Dit ignorer 14 Ignore 8 Connait 6 








Dit ignorer 14 Ignore 8 Ignore 2 




















Bien que 47 élêves sur 61 disent connaitre le mot «désuet», aucun d'entre 
eux ne réussit à trouver les bonnes réponses à la fois pour |'exercice des syno- 
nymes et pour celui des phrases. 


Cependant, 12 élêves éprouvant de la difficulté avec les synonymes réussis- 
sent I'épreuve des phrases. Ceci est relativement compréhensible car, dans les 
phrases, il y a un contexte qui favorise la compréhension tandis que, dans le 
cas des synonymes, il y a moins d'indications. 


«Incommensurable» 
Les résultats sont assez comparables pour les autres mots testés, soit «irréduc- 


tible», «incommensurable», «idéaliste» et «simultanéité». Voici suit les 
tableaux des résultats pour ces mots. 


Incommensurable 


















































Mots Synonymes Phrases 
0 0 0 
0 0 1 
0 0 2 
0 1 0 
0 1 1 
0 1 2 
0 2 0 
0 2 1 
0 2 2 
0 3 0 
0 3 1 
0 3 2 
1 0 0 
1 0 1 
1 0 2 
1 1 0 
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1 1 1 

1 1 2 

1 2 0 

1 2 1 

1 2 2 

1 3 0 

1 3 1 

1 3 2 
Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre 
Dit connaítre 28 Connaít 2 Connaít 2 
Dit connaitre 28 Connait 2 Ignore 0 
Dit connaítre 28 Ignore 16 Connaít 9 
Dit connaitre 28 Ignore 16 Ignore 7 
Dit ignorer 33 Connait 4 Connaít 3 
Dit ignorer 33 Connait 4 Ignore 1 
Dit ignorer 33 Ignore 21 Connaít 8 
Dit ignorer 33 Ignore 21 Ignore 13 

«lrréductible» 






Irréductible 

































Mots Synonymes Phrases 
0 0 0 
0 0 1 
0 0 2 
0 1 0 
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0 1 1 

0 1 2 

0 2 0 

0 2 1 

0 2 2 

0 3 0 

0 3 1 

0 3 2 

1 0 0 

1 0 1 

1 0 2 

1 1 0 

1 1 1 

1 1 2 

1 2 0 

1 2 1 

1 2 2 

1 3 0 

1 3 1 

1 3 2 

Tableau condensé 

Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre 
Dit connaítre 60 Connait 10 Connaií 7 
Dit connaítre 60 Connait 10 Ignore 3 
Dit connaítre 60 Ignore 24 Connaií 16 
Dit connaitre 60 Ignore 24 Ignore 8 
Dit ignorer 1 Connait 0 Connaií 0 
Dit ignorer 1 Connait 0 Ignore 0 
Dit ignorer 1 Ignore 1 Connai 1 
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Dit ignorer 








Ignore 








Ignore 








«Simultanéité» 


Mots Synonymes Phrases 
0 0 0 
0 0 1 
0 0 2 
0 1 0 
0 1 1 
0 1 2 
0 2 0 
0 2 1 
0 2 2 
0 3 0 
0 3 1 
0 3 2 
1 0 0 
1 0 1 
1 0 2 
1 1 0 
1 1 1 
1 1 2 
1 2 0 
1 2 1 
1 2 2 
1 3 0 
1 3 1 
1 3 2 
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Tableau condensé 





















































Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre 
Dit connaítre 58 Connait 0 Connaií 0 
Dit connaitre 58 Connait 0 Ignore 0 
Dit connaitre 58 Ignore 40 Connaií 23 
Dit connaitre 58 Ignore 40 Ignore 17 
Dit ignorer 3 Connait 0 Connai 0 
Dit ignorer 3 Connait 0 Ignore 0 
Dit ignorer 3 Ignore 2 Connaií 1 
Dit ignorer 3 Ignore 2 Ignore 1 
«Idéaliste» 





















































Mots Synonymes Phrases 
0 0 0 
0 0 1 
0 0 2 
0 1 0 
0 1 1 
0 1 2 
0 2 0 
0 2 1 
0 2 2 
0 3 0 
0 3 1 
0 3 2 
1 0 0 
1 0 1 
1 0 2 
1 1 0 
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Commentaire global 


Appréciation des élêves 
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Eos 

Elo 

EO 

EIS 

Eq: 

a PS, 

E hs: 

Elos 
Mots Nbre Synonymes Nbre Phrases Nbre 
Dit connaitre 60 Connait 18 Connaít 5 
Dit connaitre 60 Connait 18 Ignore 13 
Dit connaitre 60 Ignore 20 Connaít 5 
Dit connaitre 60 Ignore 20 Ignore 15 
Dit ignorer 1 Connait 0 Connait 0 
Dit ignorer 1 Connait 0 Ignore 0 
Dit ignorer 1 Ignore 1 Connait 0 
Dit ignorer 1 Ignore 1 Ignore 1 























De |'analyse que nous venons de faire, il ressort que beaucoup d'élêves pen- 
sent connaitre le sens des mots qu'ils rencontrent mais que la majorité d'entre 
eux sont incapables de reconnaitre les bons synonymes des mots et de distin- 
guer les énoncés oú ces mots sont utilisés d'une façon inappropriée. Ceci con- 
firme la présence de difficultés langagiêres reliées à I'aspect sémantique. 


Interrogés sur I'utilité de cet exercice, les élêves répondent textuellement 
comme suit: 


1) Cama rendu compte que j'avais de la difficulté à trouver des synonymes 


pertinents même s'ils sont souvent évidents. 


2) La seule façon de régler ses difficultés langagiêres est la lecture. 


3) Je trouve cette idée excellente car elle nous permet de visualiser la diffi- 


culté que nous avons. 
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J'ai réalisé qu'on croit connaítre la définition de certains mots, mais qu'en 
réalité on ne la connaít pas vraiment puisque c'est souvent difficile de 
leurs trouver un synonyme. 


C'est une activité simple et rapide qui pourrait effectivement aidé les élê- 
ves en difficulté mais lorsque I'on a pas de problêmes, ce n'est pas indis- 
pensable. 


J'ai du utiliser mon dictionnaire assez souvent. 


On ne connait pas toujours les bonnes définitions de certains mots utili- 
sés. 


Cette expérience ne m'a rien apporté et je ne crois pas qu'elle peut être 
utile à quelqu'un qui aurait des difficultés langagiêres. 


J'ai trouvé cela un peu utile. Mais je connais un peu plus de mots mainte- 
nant. 


10) Oui, mais personnellement, je ne les ai pas utilisé. 


11) Je trouve que c'est un bon exercice et il m'a permis d'apprendre la défini- 


tion de mots que je ne connaissait pas. 


12) J'ai trouvé que cette activité élargissait notre vocabulaire. Elle peut donc 


être bénéfique à quelqu'un qui a de la difficulté langagiêre. 


13) Vactivité m'a plus ou moins plu, parce que plusieurs synonymes que j'ai 


trouvé et donc j'ai lu la définition que je ne pourrai pas employé parce 
que je ne suis pas súre de son sens dans une phrase. 


14) Il n'y a pas deux mots qui ont le même sens. Cette expérience était inté- 


ressant mais les mots suggérés dans le test de synonyme étaient difficile 
donc pour une personne avec des difficultés langagiêres ce test ne I'aurait 
peut être pas aidé si elle n'est pas capable d'introduire ces nouveaux 
mots lors d'une conversation. 


15) j'ai développé mon vocabulaire. C'était bien. Oui, elle sera utile pour 


quelqu'un avec des difficultés langagiêres. 


Ayant constaté le degré de difficulté que les élêves ont avec le sens des mots 
et la distance entre ce qu'ils pensent savoir et ce qu'ils savent effectivement, 
de même que leur difficulté de définir les mots d'une façon précise, nous 
avons décidé de simplifier la démarche de maniêre à augmenter leurs chan- 
ces de réussite. 


Dans cette perspective, nous avons réduit les 50 mots d'abord à 25 et, dans la 
version finale, à 15. Nous avons également changé nos consignes de maniêre 
à ne pas mettre en évidence les carences des élêves et à faire entrer ces der- 


Quelgues résultats 


d.3 


Changement en cours de 
route 


145 


niers dans une sorte de jeu autour du sens des mots. À partir de lã, nous avons 
insisté sur la stratégie de lexique qui, sous forme d'un jeu de société, est cen- 
sée intéresser I'élêve, en ayant recours à I'essentiel des exercices abordés jus- 
que-la. 


Cette activité vise à implanter chez I'élêve I'habitude de construire un lexique 
pour un cours donné et, éventuellement, pour tous ses cours. Le jeu avec le 
sens étant entamé, il y des chances que I'élêve s'y intéresse et trouve un cer- 
tain plaisir à fouiller dans les différents sens des mots. Le but est que I'élêve 
intêgre à son fonctionnement quotidien cette stratégie d'amélioration du lexi- 
que ou les efforts de I'enseignant s'unissent à ceux de I'élêve pour dégager les 
mots importants pour le cours et leur consacrer des fiches de lexique ou le 
travail sur le sens continue. Le processus proposé consiste à chercher d'abord 
une définition intuitive de ces mots et ensuite la définition officielle qu'on 
trouve dans les dictionnaires; puis, pendant que I'on cherche à définir ces 
mots, on prend soin de noter les concepts connexes, les citations célêbres, les 
synonymes et les antonymes. Pour terminer, on suggêre à I'élêve d'établir ce 
que nous appelons une carte sémantique, dans laquelle il consignera toutes 
sortes de notes, de réflexions et d'expressions tournant autour de ces mots. 
Bref, I'idée est d'implanter chez I'élêve le souci du sens, ce qui I'incitera à 
enrichir et à maitriser son vocabulaire. Nous mettons un espoir particulier 
dans la carte sémantique, car on y fait appel à la créativité chez I'élêve. S'il la 
prend au sérieux, il sera appelé à y faire des découvertes, à établir des liens 
de sens à I'intérieur d'une discipline et peut-être même d'une discipline à 
une autre. 


Pour cette stratégie du lexique, nous n'avons pas encore de résultats, car les 
exercices préalables ont pris la plus grande partie du temps imparti à ['expéri- 
mentation. Il resterait à voir si ces exercices ont incité les élêves concernés à 
adopter cette stratégie et à I'intégrer à leur mode de fonctionnement. À I'ave- 
nir, les collêgues qui adopteront les stratégies proposées pourront vérifier le 
degré d'intérêt des élêves pour cette stratégie de lexique de même que son 
degré d'efficacité. 


Limites et perspectives 





Il convient d'abord de noter qu'en cours de route, nous avons apporté un 
changement important à la perspective initiale de cette recherche. Partis pour 
construire des stratégies d'apprentissage susceptibles d'améliorer le rende- 
ment des élêves aux prises avec des difficultés langagiêres, et avec I'intention 
de mesurer le progrês réel enregistré par les élêves exposés à ces stratégies, 
nous avons peu à peu découvert que les résultats significatifs ne sauraient 
venir qu'à long terme, et ce, par une action collective et concertée du plus 
grand nombre possible de nos collêgues et non par une simple introduction 
de quelques stratégies à I'intérieur d'un cours donné. En conséquence, aprês 
avoir fait une riche exploration d'un ensemble d'avenues et de stratégies qui 
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paraissaient prometteuses, nous nous sommes laissés convaincre de la néces- 
sité de réduire nos ambitions et de mettre au point un premier plan d'inter- 
vention simple, facile à adopter et transférable d'une matiêre à une autre, et 
de le faire connaitre au plus grand nombre de nos collêgues du réseau. 


Deux raisons nous ont amenés à cette simplification: d'une part, le fait qu'un 
programme surchargé de stratégies n'avait aucune chance de se loger à I'inté- 
rieur d'un cours donné sans que le contenu de ce dernier en soit véritable- 
ment affecté; d'autre part, le fait qu'un programme complexe ne saurait 
attirer I'engagement d'un grand nombre de collêgues étant donné, justement, 
les efforts qu'il exigerait à la fois des enseignants et des élêves. Il faut ajouter à 
cela que, pour arriver à des résultats dans ce dossier de la langue, il ne suffit 
pas que de rares professeurs s'en occupent isolément; au contraire, il faut plu- 
tôt une action collective et, dans la mesure du possible, concertée. 


Des lors, nous avons visé davantage la sensibilisation de nos collêgues à la réa- 
lité du problême que I'exécution d'un plan d'intervention donnant des résul- 
tats mesurables avec nos propres élêves. Aussi avons-nous concentré nos 
efforts sur la production d'un prototype de plan d'intervention et sur sa diffu- 
sion dans le réseau, aprês une période de sensibilisation de nos collêgues à la 
réalité langagiêre des élêves. À cet effet, nous avons donné, à plusieurs repri- 
ses, des communications dans le cadre d'ateliers à I'occasion de congrês des- 
tinés aux enseignants (AMQ, AQPC, CREP GRMS). Nous avons également 
écrit des rapports à I'intention de ces collêgues dans les actes des colloques 
auxquels nous avons participé et dans certaines revues. Finalement, nous 
avons produit à I'intention des enseignants un plan d'intervention simplifié 
que nous avons rendu accessible sur le réseau Internet. 


À partir de lã, nous nous attendons à ce que le travail se poursuive, à ce que 
les collêgues qui décideront d'utiliser notre matériel en tout ou en partie puis- 
sent continuer eux-mêmes à cheminer dans cette visée et que certains d'entre 
eux viennent nous faire part de leurs observations. Notre intention est d'amé- 
liorer notre produit, de I'enrichir et de le faire adopter éventuellement en 
amont, dans les années du secondaire, et en aval, dans les quatre sessions du 
collégial, voire dans les premiêres années universitaires. De cette maniêre, on 
pourrait considérer le travail fait dans le cadre de cette recherche comme une 
premiére tentative à effectuer collectivement au moment d'une premiêre ses- 
sion collégiale et à répéter à chacune des trois autres. C'est alors qu'on pour- 
rait obtenir de véritables résultats. 
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Conclusion 





Partis à la recherche de stratégies d'apprentissage dans le domaine de la 
sémantique afin de les présenter aux élêves du collégial aux prises avec des 
difficultés langagiêres, et animés de I'espoir que ces stratégies les aideraient à 
remédier à leurs difficultés et à augmenter leur rendement scolaire, nous nous 
sommes butés à la difficulté de trouver I'occasion et le temps suffisant pour 
établir un contact sérieux avec ces élêves afin de pouvoir mesurer I'effet de 
ces stratégies. Nous avons quand même, dans un premier temps, exploré tou- 
tes sortes de stratégies que nous avons décrites dans notre troisiême chapitre 
et nous les avons illustrées avec des exercices, de maniêre à en faciliter la 
compréhension et à en faire voir la portée. Toutes ces stratégies ont été inspi- 
rées, de prês ou de loin, par une approche sémantique, basée principalement 
sur le souci de la précision du sens. De cette façon, nous avons rempli la pre- 
miêre partie du mandat que nous nous sommes donné. Ces stratégies explo- 
rées peuvent três bien intéresser I'une ou I'autre des personnes qui veulent 
diminuer les difficultés langagiêres des collégiens. Certaines sont, à nos yeux, 
vraiment prometteuses, mais le problême était de pouvoir trouver le temps 
nécessaire à leur implantation. 


Ensuite, conscients du fait que les problêmes langagiers ne peuvent se régler 
que par une importante collaboration, nous avons visé à rejoindre le plus 
grand nombre d'enseignants et à leur soumettre un plan d'intervention facile 
à utiliser, tant par ceux qui ne sont pas des spécialistes de la langue que par 
les élêves. Dans cette perspective, nous avons donné des communications 
devant nos collêgues, et ce, à I'occasion de plusieurs congrês annuels: ceux 
de I'AMQ, du GRMS, du CREP et de I'AQPC. À ces occasions, en plus des 
communications orales, nous avons distribué des textes directement aux par- 
ticipants ou dans les actes de ces congrês. Nous avons également écrit quel- 
ques articles dans des revues qui s'adressent aux enseignants. Avec la 
collaboration du CCDMD, nous avons rendu disponible sur Internet notre 
plan d'intervention d'une façon intégrale, question d'en faciliter la consulta- 
tion et I'utilisation par les collêgues. 


De plus, nous avons, dans nos propres cours de philosophie et mathémati- 
ques, essayé d'implanter ce plan d'intervention, sans pouvoir, toutefois, don- 
ner à cette implantation toute son ampleur, car une partie du matériel 
expérimenté n'était pas encore parachevée au moment oú nous constituions 
le plan. Cependant, cette tentative nous a fourni un bon aperçu des chances 
de réussite. 


À la lumiêre de tout ce travail, nous mettons beaucoup d'espoir dans les réac- 
tions des personnes qui seront en contact avec notre matériel. Nous encoura- 
geons nos collêgues à I'utiliser intégralement ou d'une façon mieux adaptée à 
leurs besoins, et, surtout, à nous faire part de leurs suggestions d'amélioration, 
afin que nous puissions continuer le travail entamé. 
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Pour terminer, nous espérons qu'avec ce que nous mettons sur la table à des 
fins de discussion et d'expérimentations, nous puissions répondre aux attentes 
d'un certain nombre de nos collêgues. En ce sens, nous aurons un réel plaisir 
à aller présenter notre recherche dans les collêges qui voudront bien nous 
inviter. Voilã qui permettrait d'augmenter les possibilités de faire connaitre le 
matériel écrit que nous avons produit. Si les réactions sont bonnes, nous 
osons croire qu'il y aura alors d'autres étapes à ce projet. Nous rêvons du jour 
ou notre plan d'intervention sera assez connu pour que nous puissions déci- 
der qu'il n'est qu'un premier pas dans un plan plus global. Il nous sera alors 
possible, à nous ou à d'autres équipes, de proposer des étapes pour d'autres 
sessions du collégial. Mais, pour le moment, il faut arrêter de rêver et conti- 
nuer à agir pour faire connaitre notre plan d'intervention au plus grand nom- 
bre de nos collêgues, et ainsi entamer une sensibilisation collective à ce 
problême fondamental des difficultés langagiêres de nos collégiens. 
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Lettre d'invitation aux 
professeurs d'anglais,de 
français, de 
mathématiques et de 
philosophie de la région 
de Montréal 





De: Joseph Chbat (professeur de philosophie) et Jean-Denis Groleau 
(professeur de mathématiques) 


Aux:  Départements d'anglais, de français, de mathématiques et de philo- 
sophie de la région montréalaise 


Objet: Rencontre d'échanges d'idées sur des stratégies d'apprentissage visant 
à remédier aux difficultés langagiêres des élêves du collégial 


Le 10 septembre 1996 
Chers collêgues, 


Dans un projet que nous entreprenons cette année, nous allons nous consa- 
crer aux difficultés langagiêres des élêves du collégial et tenter de les aborder 
avec une approche sémantique. Nous partons du principe que la maitrise de 
la langue n'est pas l'affaire des seuls professeurs de français, bien que leur rôle 
soit, de toute évidence, prépondérant. Et, comme la maitrise de la langue est 
un outil indispensable au travail intellectuel, il est non seulement souhaitable 
mais impératif, selon nous, que nous y travaillions tous d'une façon planifiée 
et concertée. 


La documentation dans le domaine des difficultés langagiêres est abondante 
et nombreux sont ceux qui y ont apporté leur contribution. Toutefois, à notre 
connaissance, aucune recherche explicite n'a vraiment exploité le domaine 
particulier d'une approche sémantique. Pour notre part, ayant examiné la pro- 
duction qui a consacré une certaine place à l'aspect sémantique, nous avons 
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trouvé des indices intéressants qui nous ont amenés à songer à I'élaboration 
de stratégies d'apprentissage basées sur une approche sémantique. 


Ce qui nous a incités à prendre cette orientation, c'est le fait que la communi- 
cation humaine est fondée sur le sens, sur la signification des mots et des 
expressions, d'une façon naturelle et que, déja, les enfants sont capables de 
jouer efficacement avec le sens des mots et des expressions et d'établir des 
communications sensées, nuancées et précises. Aussi avons-nous pensé que 
des stratégies d'apprentissage axées principalement sur l'aspect sémantique 
pourraient efficacement corriger les difficultés langagiêres des collégiens. 
Nous sommes justement en train d'élaborer de telles stratégies. 


Pour le moment, nous en sommes à une phase de recherche documentaire et 
de consultation, et c'est en particulier pour cela que nous sollicitons votre 
aide. Nous voudrions connaitre vos approches et vos stratégies dans le 
domaine de l'apprentissage linguistique, et en particulier, celles qui ont un 
lien quelconque avec la sémantique (définitions, lexique, recours au diction- 
naire, insistance sur les concepts-clés, etc.). Nous préconisons une rencontre 
de mise en commun de |'texpérience de ceux et celles qui voudront bien se 
prêter à notre exercice. Pour cela, nous prions les personnes intéressées de 
remplir et de nous renvoyer le formulaire ci-joint. Il est entendu que nous 
assurerons un suivi avec les personnes qui collaboreront avec nous ,de 
maniêre à les informer du progrês de notre recherche. De plus, nous aurons à 
consulter certains d'entre vous dans le processus de validation des stratégies 
que nous allons élaborer. Nous estimons que notre recherche va nous faire 
découvrir des aspects fort intéressants que nous osons croire utiles dans I'effort 
pour remédier aux difficultés langagiêres de nos jeunes, et nous espérons 
bénéficier d'une grande collaboration de la part de nos collêgues. 


Si vous avez l'intention de participer à une rencontre d'échanges d'idées sur 
les diverses stratégies utilisées par vous et par les collêgues du réseau, nous 
vous prions de retenir dans votre agenda la date du 24 septembre 1996 et de 
remplir et nous retourner le formulaire ci-joint 


Merci de votre précieuse collaboration et au plaisir de vous rencontrer et 
d'échanger des idées avec vous. 


Priêre de confirmer votre présence ou votre intérêt pour la question en rem- 
plissant et renvoyant par télécopieur le coupon ci-aprês: 


À: Joseph Chbat, 
Date: Le 24 septembre 1996 
Heure: 19h 00 


Lieu: Collêge André-Grasset (1001, Crémazie est, Montréal, Qc, H2M 
1M3) 


Lettre d'invitation aux professeurs d'anglais, de français, de mathématiques et de philosophie de la région de Montréal 155 


Local: C-448 
Téléphone: (514) 381-4293 Télécopieur: (514) 381-7421 
Remarque: Un lunch sera servi à partir de 18 h 30 


Nom et prénom: 





Collêge 





Matiêre enseignée: (| )Philo () Maths () Français (1) 
Anglais 


(. ) Jeserai présent(e) à la réunion-échange du 24 septembre 1996. 
(. ) Jeneserai pas présent(e) à cette réunion mais la question m'intéresse. 


(. ) Jeneserai pas présent(e) à cette réunion mais la question m'intéresse 
et jai des stratégies à partager. 


Numéro de téléphone oú on peut me rejoindre: 





Numéro de télécopieur ou on peut me rejoindre: 
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Lettre de déontologie 





Montréal, septembre 97 
Chêre étudiante, cher étudiant, 


Un professeur de mathématiques du collêge Jean-de-Brébeuf et un professeur 
de philosophie du collêge André-Grasset mênent actuellement une recherche 
sur les difficultés langagiêres d'ordre sémantique. Les objectifs poursuivis sont 
les suivants: 


- Élaborer des stratégies d'apprentissage basées sur une approche sémantique 
afin de venir en aide aux étudiants. 


- Mettre à I'essai et valider ces stratégies auprês d'un groupe-classe à I'hiver 
1997. 


- Expérimenter ces stratégies d'apprentissage auprês d'un groupe-classe en 
septembre 1997. 


Cette recherche est subventionnée par le ministêre de I'Éducation du Qué- 
bec. 


Pour effectuer cette recherche, nous avons besoin de vos résultats: TEFEC, 
mathématiques 5º sec., 5º français sec. V ainsi que des résultats à ce test dia- 
gnostic. Les chercheurs s'engagent à respecter lanonymat dans I'usage qu'ils 
feront de ces données.. 


Nous vous remercions pour votre précieuse collaboration. Votre générosité 
permettra, nous l'espérons, à d'autres étudiantes et étudiants de mieux cerner 
leurs difficultés langagiêres afin de mieux y remédier. 


Joseph Chbat Jean-Denis Groleau 
professeur de philosophie professeur de mathématiques 
Collêge André-Grasset Collêge Jean-de-Brébeuf 


J'ai pris connaissance de la lettre de déontologie. Par la présente, j autorise 
Joseph Chbat et Jean-Denis Groleau à utiliser mes résultats dans le cadre de 
cette recherche. 


signature de I'étudiant 
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Test faisant ressortir des 
difficultés de nature 
langagiêre en 
mathématiques: Partie B 








Partie B: Répondez sur la feuille de réponses pour cette partie 

















Pour chacune des questions suivantes, on vous propose un choix de cing réponses. 


Il peut y avoir aucune, une, deux, trois, quatre ou cing bonne(s) réponse(s) 
par question (voir !'exemple ci-dessous). 


Noircissez, sur la feuille réponses, tous les cercles correspondant à des bonnes réponses. 
Si vous voulez changer une réponse, prenez soin d'effacer complêtement le ou les cercles 
qui ne correspondent plus à votre nouveau choix. 




















EXEMPLE: 


Parmi les égalités suivantes, laquelle ou lesquelles sont vraies? 
Noircissez le ou les cercles correspondants. 








1 (x|xe4 etxeBh=AUB 

2 (x|x€A4 et xEB)| =ANB 

3 (x| x€A4 ou x€B| = AUB 

4 (x| x€4 ou x€B| = ANB 

5 (x | x€4 et xÉB) = AB 

FEUILLE RÉPONSES: 00 ) 
1 2 3 4 5 


Cet exemple illustre qu'il y a trois bonnes réponses parmi les cing réponses propo- 
sées. 
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Parmi les expressions suivantes, laquelle ou lesquelles sont égales à xy? quelles que soient 
les valeurs de x et y ? Noircissez le ou les cercles correspondants sur la feuille réponses. 


Do Gy? 4) x(2y) 


5) x(y?) 


3) (y)lxy) 





Parmi les égalités suivantes, laquelle ou lesquelles sont vraies quelles que soient les valeurs 
de a et b? Noircissez le ou les cercles correspondants. 


1) (a-b)2) = a?-b? 4)  at+2ab+b? = (a+b) 


2) (a-b)? = (a-b)(a-b) 5 (a-b)=(a-b)a+b) 


3) Na2+b? =a+b 





Quelle est ou quelles sont les expressions qui sont égales à 1 — 3x? quelle que soit la 


valeur dex, x=0? 
Noircissez le ou les cercles correspondants. 





do. ade ch. 
3x? 4) 1 3x? 
1 
2 a 
-2 
o 
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Noircissez le ou les cercles qui correspondent à une bonne réponse. 


1 y=me+b 
YA 











(Su! 


ax+by+c=0 





Quel est ou quels sont les ensembles qui sont bien représentés par la région ombrée du 
diagramme correspondant? Noircissez le ou les cercles appropriés. 





















































A B E 2) A, B o 
1) p 
ANB AUB 
A. B U 4) A B U 
3) / 
Le complément de B Le complément de A 
A B U 
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Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 


19 3€13,5] 4) 3,5 € 13,5] 


2) 5€]3,5] 5) 35 € 13,5] 


3) 4$13,5] 





Parmi les expressions suivantes, laquelle ou lesquelles sont des polynômes en x? 
Noircissez le ou les cercles correspondants. 


1 
9 2X32-3x24+5x-10 4) x+2xX1241 


2) 4x2 43x] —5 5) xº+43xt- 2x -1 


3) 5 4x+3 





Soit le polynôme: 2xº+x?- 2x— 1. Ce polynôme peut également s'écrire sous la forme 
E 1 
suivante: 2 (+ 5) (04 Di) 7 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 
1) Ce polynôme est de degré 3. 

2) Ce polynôme comporte 3 termes. 

3) Ce polynôme a 4 zéros réels distincts. 

4) Ce polynôme a 3 zéros réels distincts. 


3) Ce polynôme a 3 facteurs du premier degré. 
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Parmi les énoncés suivants, lequel ou lesquels sont équivalents à: 4<x<7 ? 
Noircissez le ou les cercles correspondants. 


1) x est plus petit que 4 et plus petit que 7. 
2) x est plus grand que 4 ou plus petit que 7. 
3) x est différent de 4 et de 7. 


4) x estcompris entre 4 et 7 exclusivement. 





5) x est plus grand que 4 et plus petit que 7. 





Question 10 


Parmi les énoncés suivants, lequel ou lesquels sont vrais quelles que soient les valeurs 


de a et b? 
Noircissez le ou les cercles correspondants. 


1) a=b => al=b? 4) a=b => 22=2b 


2) a2=b? => a=b 5) 2a=2b Ss a=b 


3) ab <> Jar='b? 





Question 11 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des bonnes réponses. 


lensemble (x€ER|x<0 oux>1) estégala: 
Do g 4) RM0,13 


5) 1-0c,0L U 11,0] 
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Question 12 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 


1) 102 représente mille. 4) 1072 représente un centiême. 
2) 108 représente un million. 5) 10º représente un millioniême. 


3) 10º représente un milliard. 





Question 13 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 


1) Siun nombre est entier, alors il est réel. 

2) Siun nombre est réel, alors il est rationnel. 

3) Un nombre réel est irrationnel s'il n'est pas rationnel. 

4) Un nombre entier est pair si et seulement si ce nombre est divisible par 2. 


5) Un nombre est rationnel si et seulement si son développement décimal est limité. 





Question 14 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 


1) Le résultat d'une addition s'appelle la somme. 


2) Le résultat d'une multiplication s'appelle le produit et les éléments que I'on multiplie 
s'appellent les facteurs. 


3) Le résultat d'une soustraction s'appelle la différence. 
4) Dansl'écriture « a+b-c », a, betc sont appelés des termes. 


b 


5) Dansl'écriture « a? = c », c estappelé la puissance. 
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Question 15 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 


Si x est un nombre réel strictement positif et n est un entier strictement positif, alors: 


1) xº = 0 4) x? po 1 

x” 
2) Xx"= —nx 5) XxX +xº = x 
E DR 





Question 16 


Noircissez le ou les cercles qui correspondent à des bonnes réponses. 
Sur le graphique cartésien d'une fonction f, le nombre 5) est représenté par: 


1) un point sur la courbe de f. 
2) une abscisse. 
3 une ordonnée. 


4) une longueur sur I'axe horizontal. 





5) une longueur sur |'axe vertical. 





Question 17 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des bonnes réponses. 


Le nombre 10º? est égal à: 


10º 
| E 4) 10 


do grs 5) (TO) 
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Question 18 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 
Soit a et b des nombres: 


1) expression (a?-b?) se lit: «la différence des carrés de a et b». 


2) expression (a+b)? se lit: «le carré de la somme de a et by. 


«La racine carrée de la somme des nombres a et b» se traduit littéralement 
par: da + Nb . 


«La différence des nombres a et b élevée au carré» se traduit littéralement 


par: a?-b?. 





5) «La somme des logarithmes de a et b» se traduit littéralement par: log(a+b) . 





Question 19 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des bonnes réponses. 


La définition du nombre 7 est: 





1) le rapport de la circonférence au 
diamêtre d'un cercle. 

2) Yaire d'un disque circulaire de diamêtre 
idos 

3) 3,1416 

4) 180º 

5 sin(1) 





Question 20 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des bonnes réponses. 


Sur le graphique ci-contre, la longueur du segment représenté en gras est: 
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Question 21 


b-a 
Hb-a) 
Ha) + H(b) 


Hb) -Ha) 


(b, fb)) — (a, fa)) 





Mi 
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Lequel ou lesquels des angles suivants mesurent un radian? 


Noircissez le ou les cercles correspondants. 


(a 
NA 


166 Stratégies d'apprentissage et sémantique 





Question 22 


Quelle est ou quelles sont les expressions qui sont égales à (3sin(2x))? quelle que soit la 


valeur de x? 


Noircissez le ou les cercles correspondants. 


1) 3sin(2x? 4) 9sink2x) 
2) 3 sin(2x) 5) 9sin4x?) 
3) 9 sin(2x) 





Question 23 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des bonnes réponses. 


Si les nombres positifs a et b sont représentés par les longueurs suivantes: 














De 
— as « b > 
alors 
lenombre (a+b) peut être représenté par la longueur du segment suivant 
1) < a »< b > 
ps 
< (a+b) > 


2) lenombre (b-a) peut être représenté par la longueur du segment dessiné en gras: 
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le nombre 2a peut être représenté par I'aire de la figure suivante, quelle que soit la 
valeur de a: 














<—— as 


le nombre 2a? peut être représenté par I'aire de la figure suivante, quelle que soit la 
valeur de a: 





a 














le nombre a” peut être représenté par le volume de la figure suivante. 








«<— as 
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Question 24 


Du haut d'un édifice, on lance un objet vers le bas avec une vitesse initiale v . La dis- 
tance (en mêtres) parçourue par cet objet, t secondes aprês son lancement, est donnée par 
Véquation d = Vot + 58t ou g est la force d'attraction terrestre ( g = 9,8 m/s? ). 


Noircissez le ou les cercles correspondant à des énoncés vrais. 


Dans cette équation, 


1) t estla variable indépendante. 


2) g estune variable. 


3) vo estun paramêtre. 


4) t est une constante. 


5) d estla variable dépendante. 





Question 25 


Noircissez le ou le cercles qui correspondent à des bonnes réponses. 


La fonction représentée par le graphique ci-contre peut 
avoir pour équation: 





Do f9)=1+x pour x€[-1,1] 
YA 
2) fo) = JI-x? pour x€[-1,1] 
3) fO) = = pour x €e[-1,1] 
9 f)= se pour x€[-1,1] “4 ij x 





5) f6)=m pour x€ [-1,1] 











Pour chacune des questions 26 à 33, noircissez le ou les cercles corres- 
pondant à des bonnes réponses. 
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Question 27 


La fonction représentée par 'équation f(x) = = 


| —- 


est: 


—- 


1) constante 2) du premier degré 3) quadratique | 4) exponentielle 


5) aucun de ces cas 





Question 28 


La fonction représentée par 'éguation f(x) = x!-x+9 est: 


1) constante 2) du premier degré 3) quadratique | 4) exponentielle 


5) aucun de ces cas 





Question 29 


La fonction représentée par l'équation fx) = E est: 


1) constante 2) du premier degré 3) quadratique | 4) exponentielle 


5) aucun de ces cas 





Question 30 


La fonction représentée par l'équation fx) = logx est: 


1) constante 2) du premier degré 3) quadratique | 4) exponentielle 


5) aucun de ces cas 





Question 31 


x 


La fonction représentée par l'équation fx) = (5) est: 


1) constante 2) du premier degré 3) quadratique | 4) exponentielle 


5) aucun de ces cas 
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Question32 


La fonction représentée par 'équation fx) = -3 est: 


1) constante 2) du premier degré 3) quadratique 4) exponentielle 5) aucun de ces cas 





Question 33 


La fonction représentée par l'éguation fx) = xX2+1 est: 


1) constante 2) du premier degré 3) quadratique 4) exponentielle 5) aucun de ces cas 








Pour chacune des questions 34 à 39, noircissez le ou les cercles correspon- 
dant à des bonnes réponses. 

















Question 34 


Le nombre 5 est: 


1) naturel 2) entier 3) rationnel 4) irrationnel 5) aucun de ces cas 





Question 35 


Le nombre 10? est: 


1) naturel 2) entier 3) rationnel 4) irrationnel 5) aucun de ces cas 





Question 36 


Le nombre 3/1 est: 


1) naturel 2) entier 3) rationnel 4) irrationnel 5) aucun de ces cas 


Test faisant ressortir des difficultés de nature langagiêre en mathématiques: Partie B 


171 





Question 37 


Le nombre 10,4 est: 


1) naturel 2) entier 3) rationnel 


4) irrationnel 


5) aucun de ces cas 





Question 38 


Le nombre ,-16 est: 


1) naturel 2) entier 3) rationnel 


4) irrationnel 


5) aucun de ces cas 





Question 39 


Le nombre x est: 


1) naturel 2) entier 3) rationnel 


4) irrationnel 


5) aucun de ces cas 














Pour chacune des questions 40 à 46, noircissez le ou les cercles 


correspondant à des bonnes réponses. 

















Question 40 


CJ po 
un 





Question 41 


o 1 dm 


3) 4) 5) 
un un aucun de ces 
cette figureest  quadrilatêre — parallélogramme polygone polyêdre cas 
3) 4) 5) 
un un un aucun de ces 
cette figure est quadrilatêre | parallélogramme polygone polyêdre cas 
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Question 42 


As 1) 2 3) 4) 5) 
un aucun de ces 


um un 
cette figure est quadrilatêre parallélogramme polygone polyêdre EE 





Question 43 


E 1) a 3) 4) 5) 


un ) un un aucun de ces 
cette figure est quadrilatêre  parallélogramme polygone polyêdre cas 





Question 44 


n un aucun de ces 


u un un 
cette figure est quadrilatêre — parallélogramme polygone polyêdre cas 





Question 45 

















55 
2) 
1) 3) 4) 5) 
un qn un un aucun de ces 
cette figure est quadrilatêre  parallélogramme polygone polyêdre cas 
Question 46 
1) 2) 3) 4) 5) 


un un un un aucun de ces 
cette figure est quadrilatêre  parallélogramme polygone polyêdre cas 
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Les questions 47 à 51 se rapportent aux graphiques suivants, qui représen- 
tent des éguations de la forme y=ax+bx+c oúU ax0. 









































Ya ya YA 
x x x 
Graphique 1 Graphique 2 Graphique 3 
YA YA 
x x 
Graphique 4 Graphique 5 





Question 47 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux pour lesquels a >0 dans I'équation 
y=ax+bx+c sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 





Question 48 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux pour lesquels c = O dans I'équation 
y=ax+bx+c sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 
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Question 49 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux pour lesquels b?-4ac<0 dans I'équation 
y=ax+bx+c sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 





Question 50 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux dont I'équation peut s'écrire sous la forme 
y=a(x-r)? sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 





Question 51 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux dont I'équation peut s'écrire sous la forme 
y = a(x-r)(x—r) OU m=r, sont 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 








Les questions 52 à 56 se rapportent aux graphiques suivants. 




















Graphique 1 Graphique 2 Graphique 3 
y y 
À 
XxX [o ypxX 





Graphique 4 Graphique 5 


Test faisant ressortir des difficultés de nature langagiêre en mathématiques: Partie B 175 





Question 52 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction positive sont 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 





Question 53 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction strictement croissante 
sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 





Question 54 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction constante sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 





Question 55 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction exponentielle sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 





Question 56 


Parmi ces graphiques, celui ou ceux qui représentent une fonction périodique sont: 


1) Graphique 1 2) Graphique 2 3) Graphique 3 4) Graphique 4 5) Graphique 5 
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CONSIGNES AUX ÉTUDIANTS 


Lisez attentivement la directive et lexemple avant de répondre aux items de 
chacune des cing sections. 


Ne choisissez qu'une réponse parmi les choix proposés. 


Ne répondez pas au hasard. Cependant, il est correct de choisir une réponse 
dont vous n'êtes pas absolument sâr. 


Encerclez vos réponses sur la feuille-réponses. Si vous changez d'avis, 
n'oubliez pas d'effacer votre réponse précédente. 


Vérifiez vos réponses, si vous terminez avant le temps prescrit. 
DIRECTIVE 


Dans chacune des argumentations suivantes, encerclez la lettre correspondant 
à opinion défendue par le ou les interlocuteurs. 


EXEMPLE 


Isabelle : «La plupart des festivals d'été au Québec sont déficitaires et il est 
inadmissible d'accepter des déficits pour de telles activités. Même si les 
Médiévales sont três populaires, il n'en demeure pas moins qu'elles ne font 
pas leurs frais. Par conséquent, on ne devrait pas financer, à même les fonds 
publics, la tenue de cette activité.» 


A) La plupart des festivals d'été au Québec sont déficitaires. 
B) il est inadmissible d'accepter des déficits pour de telles activités. 


C) Même si les Médiévales sont três populaires, il n'en demeure pas moins qu'elles ne font pas 
leurs frais. 


D) Par conséquent, on ne devrait pas financer, à même les fonds publics, la tenue de cette acti- 
vité. 











Réponse A B C(D) E 
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1. RECONNAISSANCE DE LOPINION 
DEFENDUE 





DIRECTIVE 


Dans chacune des argumentations suivantes, encerclez la lettre correspondant 
à !opinion défendue par le ou les interlocuteurs. 





Carlos : «De bons journalistes peuvent faire de grands premiers ministres. 
René Lévesque, journaliste à Radio-Canada, a été un grand premier 
ministre du Québec de 1976 à 1985.» 

A) De bons journalistes peuvent faire de grands premiers ministres. 


B) René Lévesque a été premier ministre du Québec de 1976 à 1985. 





Johanne : «Au Canada, il est inutile d'avoir une armée professionnelle 
super équipée. Nous ne sommes pas assez nombreux pour défendre effi- 
cacement un si grand territoire. De plus, nos amis, les États-Uniens, ne 
laisseraient pas un ennemi conquérir un pays situé à leurs frontiêres.» 


A) Au Canada, il est inutile d'avoir une armée professionnelle super équipée. 


B) Nous ne sommes pas assez nombreux pour défendre efficacement un si grand territoire. 


C) De plus, nos amis, les Etats-Uniens, ne laisseraient pas un ennemi conquérir un pays situé à 
leurs frontiêres. 





Mathieu : «Tout en prétendant offrir aux jeunes plein de nouveaux 
moyens pour faciliter le développement de leur personnalité, la vie 
d'aujourd'hui ne leur propose que des divertissements. Or, les jeunes étu- 
diants qui travaillent à temps partiel se laissent entraíner facilement vers 
les divertissements. Par conséquent, les éducateurs, soucieux du bien des 
étudiants, ne devraient pas les encourager à travailler pendant leurs étu- 
des.» 
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A) Tout en prétendant offrir aux jeunes plein de nouveaux moyens pour faciliter le développe- 
ment de leur personnalité, la vie d'aujourd'hui ne leur propose que des divertissements. 


B) Or les jeunes étudiants qui travaillent à temps partiel se laissent entrainer facilement vers les 
divertissements. 


C) Par conséquent, les éducateurs, soucieux du bien des étudiants, ne devraient pas les encoura- 
ger à travailler pendant leurs études. 





Fatima : «Bien que certains savoirs ne soient pas nécessaires pour la pro- 
fession que I'on veut exercer, il faut toutefois leur reconnaitre une cer- 
taine valeur de formation. Par exemple, il faut avoir obtenu d'excellents 
résultats en mathématiques pour être accepté dans les facultés de méde- 
cine, alors que les mathématiques ne sont pas utiles pour ['exercice de la 
médecine. Par contre, les mathématiques ont pour fonction de former la 
pensée à une certaine rigueur» 


A) Bien que certains savoirs ne soient pas nécessaires pour la profession que I'on veut exercer, il 
faut toutefois leur reconnaitre une certaine valeur de formation. 


B) Par exemple, il faut avoir obtenu d'excellents résultats en mathématiques pour être accepté 
dans les facultés de médecine, 


C) alors que les mathématiques ne sont pas utiles pour l'exercice de la médecine. 


D) Par contre, les mathématiques ont pour fonction de former la pensée à une certaine rigueur. 





Bruce : «Ceux qui ont vécu quelques mois à I'étranger en sont revenus 
transformés. La fréquentation d'autres cultures leur a fourni l'occasion de 
connaítre d'autres dimensions de I'expérience humaine et, par lã, de 
mieux apprécier la diversité des cultures, ce qui est três formateur. II 
existe donc d'autres façons, que par le biais de I'école, de développer 
chez les jeunes le respect de la diversité humaine.» 


A) Ceux qui ont vécu quelques mois à l'étranger en sont revenus transformés. 


B) La fréquentation d'autres cultures leur a fourni loccasion de connaítre d'autres dimensions de 
lexpérience humaine, 


C) et, par lã, de mieux apprécier la diversité des cultures, 
D) ce qui est três formateur. 


E) Il existe donc d'autres façons, que par le biais de I'école, de développer chez les jeunes le res- 
pect de la diversité humaine. 





Anick : «Dans cette classe, tous les étudiants, sauf Jacques, étaient 
mécontents. Comment croire aux récriminations des étudiants affirmant 
que le cours était mal préparé, les textes mal choisis et trop longs, alors 
qu'il s'agit d'un professeur três expérimenté ? Incontestablement, Jacques 
avait raison de défendre son professeur.» 
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Dans cette classe, tous les étudiants, sauf Jacques, étaient mécontents. 


Comment croire aux récriminations des étudiants affirmant que le cours était mal préparé, les 
textes mal choisis et trop longs, 


alors qu'il s'agit d'un professeur três expérimenté ? 


Incontestablement, Jacques avait raison de défendre son professeur. 





Didier : «Bon nombre d'étudiants considêrent que leur milieu social n'a 
aucune influence sur leur avenir. Contrairement à cette opinion, il est 
remarquable de constater à quel point la provenance sociale des étu- 
diants influence le choix de la profession ou du métier. Les enfants de 
médecins dans mon cours ont tous et toutes choisi d'être des profession- 
nels, alors que, dans mon cours de génie civil, aucun étudiant ne prove- 
nait des milieux professionnels.» 
Bon nombre d'étudiants considêrent que leur milieu social n'a aucune influence sur leur ave- 
nr. 


Contrairement à cette opinion, il est remarquable de constater à quel point la provenance 
sociale des étudiants influence le choix de la profession ou du métier. 


Les enfants de médecins dans mon cours ont tous et toutes choisis d'être des professionnels, 


alors que, dans mon cours de génie civil, aucun étudiant ne provenait des milieux profession- 
nels. 





Anastasia : «Dans les journaux, on compare souvent la rémunération des 
infirmiêres à celle des policiers. Il serait juste que les infirmiêres soient 
tout aussi bien rémunérées que les policiers, car les personnels qui se 
dévouent généreusement au service de leurs concitoyens méritent de 
bons salaires. En effet, les policiers et les infirmiêres sacrifient souvent 
leur vie personnelle et familiale pour assurer la santé et la sécurité du 
public.» 


Dans les journaux, on compare souvent la rémunération des infirmiêres à celle des policiers. 


Il serait juste que les infirmiêres soient tout aussi bien rémunérées que les policiers, 


car les personnels qui se dévouent généreusement au service de leurs concitoyens méritent 
de bons salaires. 


En effet, les policiers et les infirmieres sacrifient souvent leur vie personnelle et familiale pour 
assurer la santé et la sécurité du public. 





Cheng : «ll est inadmissible, Monsieur, que vous punissiez mon fils. Un 
professeur respectueux de ses étudiants doit reconnatítre les limites de son 
autorité. Vous outrepassez vos droits, puisque vous ne pouvez prouver 
que mon fils a copié.» 
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A) 
B) 
C) 
D) 


Question 10 


Question 11 
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Il est inadmissible, Monsieur, que vous punissiez mon fils. 
Un professeur respectueux de ses étudiants doit reconnaitre les limites de son autorité. 
Vous outrepassez vos droits, 


puisque vous ne pouvez prouver que mon fils a copié. 





Mariko : «Normand Cazelais, chroniqueur touristique au Devoir, a écrit 
que la plupart des gens préfêrent passer leurs vacances en Europe plutôt 
qu'aux États-Unis. Cela n'est pas exact. Pendant leurs vacances d'hiver, 
mes amis, Jacline et Frédéric, ont skié dans le Maine et dans le Vermont. 
L'hiver dernier, Pierre et Anne ont profité de leur congé pour visiter la 
Louisiane, Alabama et la Floride : ils ont préféré le soleil du sud des 
États-Unis à la neige et aux montagnes des États de la Nouvelle-Angle- 
terre.» 


Normand Cazelais, chroniqueur touristique au Devoir, a écrit que la plupart des gens préfe- 
rent passer leurs vacances en Europe plutôt qu'aux Etats-Unis. 


Cela n'est pas exact. 


Pendant leurs vacances d'hiver, mes amis, Jacline et Frédéric, ont skié dans le Maine et dans le 
Vermont. 


L'hiver dernier, Pierre et Anne ont profité de leur congé pour visiter la Louisiane, ! Alabama et 
la Floride : 


ils ont préféré le soleil du sud des États-Unis à la neige et aux montagnes des États de la Nou- 
velle-Angleterre. 





Maher : «Je suis allé au cinéma voir le dernier film de Spielberg et, 
comme d'habitude, ce grand réalisateur a produit un film de qualité.» 


Marissa : «Hélas, ce film est le moins intéressant de tous ceux qu'il a pro- 
duits récemment; il ne fait appel qu'a des effets spéciaux.» 


Maher : «Ce sont justement les effets spéciaux qui améliorent la qualité 
du film.» 


Je suis allé au cinéma voir le dernier film de Spielberg 

et, comme d'habitude, ce grand réalisateur a produit un film de qualité. 

Hélas, ce film est le moins intéressant de tous ceux qu'il a produits récemment. 

Ily a deux opinions défendues. L'opinion de Marissa : « Il ne fait appel qu'à des effets spé- 
ciaux » et opinion de Maher : « Ce sont justement les effets spéciaux qui améliorent les qua- 
lités du film ». 

Il y deux opinions défendues. L'opinion de Marissa: « Ce film est le moins intéressant de 


tous ceux qu'il a produit récemment » et l'opinion de Maher: « Ce grand réalisateur a pro- 
duit un film de qualité ». 
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Hl. ÉVALUATION DE LA SUFFISANCE 





DIRECTIVE 


Dans chacune des argumentations suivantes, en supposant que les arguments 
sont vrais, encerclez la lettre correspondant à la force des arguments. 


P des ARGUMENTS SANS AUCUN POIDS; les raisons énoncées ne 
justifient aucunement l'opinion défendue. 


Exemple : Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car elle a des 
vêtements portant la marque Adidas. 


F de FAIBLES ARGUMENTS,; les raisons énoncées justifient faible- 
ment lopinion défendue. 


Exemple : Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car elle joue 
depuis son enfance. 


B de BONS ARGUMENTS; les raisons énoncées justifient modéré- 
ment I'opinion défendue. 


Exemple :Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car c'est l'avis de 
la plupart des amateurs. 


T de TRÊS BONS ARGUMENTS; les raisons énoncées justifient forte- 
ment opinion défendue. 


Exemple: Nadia est la meilleure joueuse de tennis de la ville, car elle a gagné 
la majorité des compétitions des deux derniêres années. 


ÉVALUATION DE LA SUFFISANCE 
EXEMPLE 


Cette forme d'organisation du travail sera excellente pour notre entreprise, 
car elle est la plus récente qui nous a été proposée. 





Réponse P (FP B T 











NOTE : Les arguments sont imprimés en caractêres gras et [opinion défen- 
due est imprimée en caractêres normaux. 
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Question 12 


Les policiers ont une bonne raison de croire que M. Laroche est sans 
doute coupable d'avoir tué sa femme. En effet, ils ont appris qu'il y a à 
peine trois mois, malgré les menaces de divorce qui planaient sur le 
couple, celui-ci a pris, sur la vie de sa femme, une assurance de un 
million de dollars. 





Question 13 


Il ne faut jamais se fier aux critiques de cinéma qui écrivent dans les jour- 
naux. En effet, il m'est arrivé à quelques reprises de suivre les con- 
seils de I'un d'entre eux à propos de supposés excellents films et de 
m'ennuyer à mourir pendant deux heures. 





Question 14 


Hier, il n'y avait pas d'électricité chez moi. Je suis sâr qu'il y eu une 
panne de courant causée par un bris durant la journée, puisque j'ai 
remarqué au coin de la rue que les employés du service de I'électricité 
travaillaient sur les lignes électriques. 





Question 15 


Les quelques ordinateurs que j'ai essayés sont difficiles à apprivoiser. 
Or les ordinateurs que j'ai essayés étaient des ordinateurs IBMac. Les 
ordinateurs IBMac sont tous difficiles à apprivoiser. 





Question 16 


Malgré les faits accablants rapportés par un des témoins, je peux con- 
clure, contrairement au journaliste de La Presse, que I'accusé est inno- 
cent. Tout le monde sait que ce témoin a des liens étroits avec le 
monde du crime organisé. 





Question 17 


Les anthropologues ont constaté que les populations primitives vivant 
aux abords des lacs avaient un fort taux de natalité. Cela confirme que 
la consommation de certains poissons avait un effet positif sur la fertilité 
des couples. 
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Question 18 


Je ne crois pas qu'il faille accepter cette diminution de salaire pour proté- 
ger I'entreprise, car cette proposition vient des patrons qui se sont eux- 
mêmes offerts d'importantes augmentations de salaire. 





Question 19 


Il serait raisonnable de croire en I'existence d'êtres intelligents en dehors 
de notre systême planétaire, puisque la NASA a envoyé dans I'espace 
une sonde spatiale dans le but de capter des signaux que ces êtres 
pourraient émettre. 





Question 20 


Cet été, la mode sera aux couleurs pastels, je le sais, vu que je travaille 
dans un magasin de vêtements. 





Question 21 


Au début du repas d'hier, un des invités a mangé quelques olives et 
s'est immédiatement tordu de douleur. Ne prenant aucune chance, 
aucun autre convive n'a pris d'olives. Je suis convaincu que les olives 
étaient avariées. 





Question 22 


Dans I'éventualité ou le professeur est en retard, le reglement oblige 
les étudiants d'attendre en classe au moins dix minutes aprês le début 
des cours. Le rêglement devrait être modifié de telle façon que, si un ou 
des élêves sont absents, le professeur doive attendre au moins dix minu- 
tes leur arrivée éventuelle. 





Question 23 


La Terre est comme une divinité : elle crée des êtres vivants, elle les 
nourrit, elle décide de leur vie et de leur mort. Par conséquent, il faut 
la vénérer. 





Question 24 


Il est vrai que les ouvriers de ce pays sont les plus productifs de tous les 
pays industrialisés. Sur ce point, les récents sondages scientifiques 
montrent que I'ensemble de la population de ce pays partage cette 
opinion. 
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Question 25 


Ces produits pharmaceutiques de la compagnie Pharmaco sont excel- 
lents, étant donné que les chimistes de cette compagnie, ayant tous 
des doctorats, le certifient. 





Question 26 


On ne peut pas accorder de crédit au commentateur qui a déclaré que 
Bidon est le chef politique qui a remporté ce débat. Pour tout dire, leurs 
épouses sont amies depuis leurs études collégiales. 





Question 27 


La compagnie pharmaceutique Pharmaco est actuellement le seul 
pourvoyeur du vaccin Globulo. Elle réalise actuellement des bénéfices 
spectaculaires avec les ravages causés par le nouveau microbe Borcin. 
Tu verras qu'elle proposera bientôt au gouvernement une campagne de 
vaccination obligatoire pour lensemble de la population. 





Question 28 


Aucun gars n'a réussi son test. Tous ceux qui ont réussi leur test ne 
sont pas allés au cinéma. Donc tous les gars sont allés au cinéma. 





Question 29 


La majorité des gens qui ont assisté à la derniêre pieêce de théâtre de 
ce grand auteur sont d'avis que c'est le chef-d'oeuvre de sa carriêre. 
Par conséquent, il faut accepter que c'est sa meilleure piêce. 


HH. FVALUATION DE L'ACCEPTABILITÉ 





DIRECTIVE 

Dans chacune des argumentations suivantes, en vous référant à vos connais- 
sances, encerclez la lettre correspondant à la vérité, à la fausseté ou à I'indé- 
termination des arguments. 


V Vous pouvez déterminer que l'argument est vrai. 


Exemple: Les États-Unis se situent en Amérique du Nord. Il s'ensuit 
que ce pays consomme beaucoup de produits laitiers. 


Test en argumentation Yves Hébert et Florian Péloquin, PROJET PAREA 185 


(Vos connaissances devraient vous permettre de dire que 
argument est vrai.) 


F Vous pouvez déterminer que l'argument est faux. 


Exemple: Tous les étudiants qui travaillent la fin de semaine le font 
illégalement, donc le gouvernement devrait légiférer pour 
régulariser ce travail. 


(Vos connaissances devraient vous permettre de dire que 
argument est faux.) 


? Vous ne pouvez déterminer si largument est vrai ou faux. 
Exemple: Dans le rapport Parent, on proposait une accessibilité plus 
grande à I'éducation post-secondaire pour les jeunes des 
milieux moins favorisés. Il faut donc se rendre à I'évidence 


que cela est une idée nouvelle. 


(Vos connaissances ne vous permettent pas de dire si I'argu- 
ment est vrai ou faux.) 


ÉVALUATION DE L'ACCEPTABILITÉ 
EXEMPLE 


Le Canada est situé en Asie. Il est donc parmi les cing grands producteurs de riz au 
monde. 





Réponse v (Pp ? 














NOTE: Les arguments sont imprimés en caractêres gras et l'opinion 
défendue est imprimée en caractêres normaux. 





Question 30 


La position des groupes opposés à la consommation de drogues sup- 
pose I'abolition de I'utilisation des drogues à des fins médicales. Il ne 
faut donc pas faire de dons à aucun de ces groupes. 





Question 31 


Au cégep, si un étudiant rate deux examens de suite, alors il est sâr 
qu'il ratera ses autres examens. Il faut alors 'empêcher de continuer ses 
études. 
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Question 32 


Céline Dion a vendu des millions d'exemplaires de disques compacts 
en différents pays, par conséguent elle est notre meilleure chanteuse 
populaire. 





Question 33 


Tout jeune qui commence à faire des vols à I'étalage, volera un jour un 
dépanneur et commettra plus tard des crimes plus graves. Aussi faut-il 
punir sévêrement les jeunes qui font du vol à I'étalage. 





Question 34 


Il existe des milliards et des milliards d'étoiles, c'est pourquoi il est sãr 
que d'autres êtres intelligents vivent sur d'autres planêtes. 





Question 35 


Les étudiants du Québec ont le choix entre terminer leurs études ou 
devenir des chômeurs. Vous voulez mettre fin à vos études, ainsi vous 
serez un chômeur non instruit. 





Question 36 


Bon nombre de personnes qui jouent à la Loto sont certaines de déte- 
nir la formule gagnante. Somme toute, ceux qui jouent aux jeux de 
hasard ne croient pas au hasard. 





Question 37 


Seuls les parents qui ne veulent pas que leurs enfants réussissent 
leurs études refuseraient d'inscrire leurs enfants à I'école privée. En 
conséquence, vous n'avez d'autres choix que d'inscrire vos enfants à 
lécole privée. 





Question 38 


Il faut être contre tous les groupes anti-tabac, car tous les groupes anti- 
tabac veulent que le gouvernement fédéral déclare illégale la consom- 
mation des cigarettes. 





Question 39 


Une personne intelligente sait bien que la boxe n'est pas un sport. De 
ce fait, vous signerez cette pétition pour l'abolition de la boxe aux Jeux 
olympiques. 
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Question 40 


Question 41 





Tous ceux qui réclament le rétablissement de la peine de mort vou- 
draient étendre ce châtiment à d'autres formes de crime telles que le 
viol, le vol à main armé et le trafic de drogue. Il est clair qu'il ne faut 
pas signer les pétitions qu'ils font circuler pour modifier la loi. 





Dans le contexte économique actuel, au Québec, les étudiants ont le 
choix entre travailler les fins de semaine ou réclamer de leurs parents 
une augmentation de leur allocation de dépenses. Évidemment, ceux 
qui travaillent ne reçoivent aucune allocation de leurs parents. 


IV. RECONNAISSANCE DE L' OPINION 
DEFENDUE SOUS-ENTENDUE 





DIRECTIVE 


Dans chacune des argumentations suivantes, en vous référant au contenu du 
texte, encerclez la lettre correspondant à I'opinion défendue (c'est-a-dire la 
conclusion) qui découle le plus directement de I'argument ou des arguments. 


EXEMPLE 


Les étudiants en train de répondre à ce test ont été admis au collégial. Or 
aucun de ceux qui ont été admis au collégial n'a eu d'emploi cet été. 
Donc, 

certains qui ont eu un emploi cet été sont en train de répondre à ce test. 

aucun étudiant en train de répondre à ce test n'a eu d'emploi cet été. 

certains étudiants en train de répondre à ce test n'ont pas eu d'emploi cet été. 

tous les étudiants en train de répondre à ce test ont eu un emploi cet été. 


certains qui ont eu un emploi cet été sont en train de répondre à ce test. 














Réponse A (B) C DE 





Question 42 





Ily a des gens qui désirent fortement arrêter de fumer et qui ont des pro- 
blêmes respiratoires. Certains mâcheurs de gomme désirent fortement 
arrêter de fumer. Donc, 
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Question 43 


Question 44 


Question 45 


Stratégies d'apprentissage et sémantique 


ceux qui désirent fortement arrêter de fumer aiment mácher de la gomme. 
ceux qui ont des problêmes respiratoires mâchent de la gomme. 

peut-être que certains mácheurs de gomme ont des problêmes respiratoires. 
tous ceux qui cessent de fumer mãchent de la gomme. 


tous les fumeurs aiment mâcher de la gomme. 





Cet objet de collection est três rare. Or tu sais três bien que beaucoup 
d'objets de collection qui sont rares valent três cher. Donc, 

cet objet de collection vaut três cher. 

cet objet de collection vaut peut-être três cher. 

toutes les oeuvres de collection valent cher. 

ce qui est cher est rare. 


ce ne sont pas tous les objets rares qui valent cher. 





Si les voyages forment la jeunesse, alors les jeunes qui voyagent devraient 
être plus conscients des problêmes dans le monde. En réalité, les voyages 
ne forment pas la jeunesse. Donc, 

il est certain que la jeunesse est difficile à édugquer. 

il est possible que la jeunesse soit difficile à éduquer. 


à coup súr, les jeunes qui voyagent ne devraient pas être plus conscients des problêmes dans 
le monde. 


il est possible que les jeunes qui voyagent ne soient pas plus conscients des problêmes dans le 
monde. 


les problêmes dans le monde n'intéressent pas les jeunes. 





Si on lit beaucoup, alors on sait bien rédiger. Or les Québécois ne savent 
pas bien rédiger. Donc, 

il est sãr que les Québécois lisent moins que les Français. 

peut-être que les Québécois lisent moins que les Français. 

il est certain, que même en lisant, les Québécois ne savent pas rédiger. 

il est possible, que même en lisant, les Québécois ne savent pas rédiger. 


les Québécois lisent peu. 
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Question 46 


Si le jury est composé en majorité de citoyens de cette ville, alors cette 
personne sera innocentée. Or le jury a reconnu cette personne inno- 
cente. Donc, 


A) ilestsár que le jury fát composé en majorité de citoyens de cette ville. 

B) il est possible que le jury fut composé en majorité de citoyens de cette ville. 
C) les citoyens de cette ville ont le sens de la justice. 

D) les citoyens de cette ville n'ont pas le sens de la justice. 


E) I'accusé était citoyen de la ville. 





Question 47 


Si faire un travail d'équipe n'est pas chose aisée, alors il vaut toujours 
mieux établir clairement auparavant les rêgles du jeu. Il est exact que 
faire un travail en équipe n'est pas une chose aisée. Donc, 

A) tout travail d'équipe ne suppose pas nécessairement des rêgles du jeu. 

B) tout travail déquipe suppose nécessairement des rêgles du jeu. 


C) il n'est pas nécessaire que je m'entende avec tous les membres de I'équipe sur les rêgles du 
jeu. 


D) il est quelquefois préférable pour moi et les autres membres de l'équipe que I'on s'entende 
sur les rêgles du jeu. 


E) il serait toujours préférable pour moi et les autres membres de l'équipe que I'on s'entende sur 
les rêgles du jeu. 


V. RECONNAISSANCE D'UN ARGUMENT OU 
DE PLUSIEURS ARGUMENTS SOUS- 
ENTENDUS 





DIRECTIVE 


Dans chacune des argumentations suivantes, en vous référant au contenu du 
texte, encerclez la lettre correspondant à l'argument sous-entendu qui relie le 
plus directement le ou les arguments à la conclusion. 


EXEMPLE 


Acheter des cadeaux est une tradition à Noél. Or 


A) toutes les sociétés ont des traditions. 
B) depuis des centaines d'années à Noél, on achête des cadeaux. 
C) au Québec, on est comme les autres sociétés. 


D) la fête de Noel est une tradition. 
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E) les traditions sont à respecter. 


Donc, il faut acheter des cadeaux à Noéêl. 











Réponse A BC D (E 








Question 48 


La France et le Royaume-Uni sont deux pays oú les heures de repos 
durant le jour sont três importantes. En France, les repas s'éternisent. Au 
Royaume-Uni, principalement en Angleterre, on déguste longuement le 
thé. Or 

A) la France et le Royaume-Uni sont des pays européens. 

B) la France est sur le continent. 

C) le Royaume-Uni est face à la France. 

D) la France et le Royaume-Uni ont des habitudes semblables. 


E) la France et le Royaume-Uni ont des habitudes différentes. 


Donc, I'Europe est une région ou on profite des heures de repos durant le 
jour. 





Question 49 


Récemment, à la suite de trois accidents d'auto, cing personnes sont mor- 
tes dans Iincendie de leur auto. Or 

A) les conducteurs étaient en état d'ébriété. 

B) le port de la ceinture de sécurité n'est pas aussi sécuritaire que le coussin gonflable. 


C) lenquêteur a affirmé que s'ils n'avaient pas bouclé leur ceinture, ils auraient fort probable- 
ment pu se dégager et éviter la mort. 


D) il faut appliquer avec plus de discernement la loi sur le port de la ceinture. 


E) en démocratie, il faut laisser le libre choix. 


Donc, j'ai raison de croire qu'il ne faut pas obliger les conducteurs et les pas- 
sagers à porter la ceinture de sécurité. 





Question 50 


Jacques est originaire de Sylvanie. Or 


A) Jacques apprécie beaucoup la cuisine de la Sylvanie. 


B) tous les Sylvaniens sont amateurs d'ail. 
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C) les Sylvaniens ont initié Jacques à la cuisine à l'ail. 
D) l'ail est la principale culture de la Sylvanie. 


E) des Québécois ont initié Jacques aux vertus médicinales de I'ail. 


Donc, il est sâr que Jacques est un amateur d'ail. 
) g q 





Question 51 


Pierre n'avait pas le choix: ou il réussissait à trouver du travail, ou il 
retournait aux études, mais il ne pouvait poursuivre ses études que s'il 
obtenait un prêt-bourse. Or 

A) Pierre a étudié quelque temps avant de recevoir son prêt-bourse. 

B) Pierre a eu un emploi peu intéressant. 

C) Pierre n'a pas rempli son formulaire de prêt-bourse. 

D) Pierre n'avait pas droit à un prêt-bourse. 


E) Pierre n'a pas obtenu son prêt-bourse. 


Donc, malgré ce que disent ceux qui ont connu Pierre, nous devons nous ren- 
dre à I'évidence : Pierre s'est sárement trouvé un emploi. 





Question 52 


Rappelle-toi de la menace du président de Radio-Canada : Si la violence 
dans les émissions de sport n'est pas éliminée, alors on devrait voir à les 
remplacer par d'autres types d'émissions. Or 

A) les émissions de sport ne disparaitront pas de la télévision. 

B) je ne suis pas sâr que la violence dans les émissions sportives soit disparue. 

C) la population se plaint de la violence dans les sports. 

D) la violence dans les émissions sportives n'est pas disparue. 


E) il n'y a pas de violence dans les émissions culturelles et d'information. 


Donc, on doit s'attendre à une réorganisation de la programmation au profit 
des émissions culturelles et d'information. 





Question 53 


Il est facile de savoir si le cégep ou Jacques étudie a une association étu- 
diante, car si tel est le cas, alors il y a un comité pour la récupération du 
papier. Or 

A) le cégep oú Jacques étudie n'a pas de comité de récupération. 


B) le cégep ou Jacques étudie a un comité de récupération. 
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C) Jacques est membre du comité de récupération. 
D) Jacques n'est pas membre du comité de récupération. 


E) on ne peut savoir avec certitude si le cégep ou Jacques étudie a un comité de récupération 


Donc, il est clair qu'il n'y a pas d'association étudiante à son cégep. 
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Répartition des éleéves, 
selon le résultat obtenu 
pour chacune des 
questions de la partie B 
du test de De Serres et 
Groleau 





Note: Ce test mis au point par De Serres et Groleau en 1996 a été passé par 
51 élêves du groupe Méthodes quantitatives, au Collêge Jean-de-Bré- 
beuf, à la session d'hiver 1998. Toute la clientêle était issue du pro- 
gramme de sciences humaines de deuxiême ou quatriême session. 


Légende 


O Indique que I'élêve n'a obtenu aucune bonne réponse. 
1 Indique que I'élêve a une bonne réponse. 
2 Indique que I'élêve a obtenu deux bonnes réponses. 


01001 Indique que la réponse attendue dans |'exemple R1 se trouve au 
deuxiême et au cinquiême énoncés. 
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Répartition des élêves, selon le résultat obtenu pour chacune des questions de 


























































































































la Partie B 
Ri Distribution R2 Distribution R3 Distribution R4 Distribution 
O) 10 0 32 0 34 0 9 
1 15 1 15 1 2 1 24 
2 26 2 4 2 15 2 18 
01001 01010 00001 00101 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R5 Distribution R6 Distribution R7 Distribution R8 Distribution 
0 22 0 13 O) 34 0 33 
1 15 1 13 1 1 1 14 
2 14 2 25 2 6 2 4 
10011 01011 10001 10011 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R9 Distribution R10 Distribution R11 Distribution R12 Distribution 
0 15 0 38 0 16 0 12 
1 24 1 11 1 27 1 2 
2 12 2 ps 2 8 2 14 
00011 10011 00101 11110 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R13 Distribution R14 Distribution R15 Distribution R16 Distribution 
0 30 0 21 O) 27 0 36 
1 17 1 29 1 23 1 9 
2 4 2 1 2 1 2 6 
10110 11111 00000 00101 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
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R17 Distribution R18 Distribution R19 Distribution R20 Distribution 
0 38 0 23 0 32 0 27 
1 12 1 17 1 11 1 8 
2 1 2 11 2 8 2 16 
00101 11000 10000 00010 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R21 Distribution R22 Distribution R23 Distribution R24 Distribution 
0 29 0 46 0 27 (0) 40 
1 4 1 1 1 18 1 9 
2 18 2 4 2 6 2 2 
00010 00010 10011 10101 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R25 Distribution R26 Distribution R27 Distribution R28 Distribution 
(0) 45 0 39 0 38 0 0 
1 0 1 3 1 12 1 11 
2 6 2 9 2 1 2 40 
01000 00100 00001 00001 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
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R29 Distribution R30 Distribution R31 Distribution R32 Distribution 
0 32 0 39 0 24 0 21 
1 5 1 0 1 3 1 2 
2 14 2 12 2 24 2 28 
017000 00001 00010 10000 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R33 Distribution R34 Distribution R35 Distribution R36 Distribution 
O 42 0 22 O 24 0 39 
1 0 1 9 1 10 1 10 
2 9 2. 20 2 17 2 2 
00001 00100 11100 01100 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R37 Distribution R38 Distribution R39 Distribution R40 Distribution 
0 31 0 39 0 27 0 12 
1 5 1 O) 1 4 1 5 
2 15 2 12 2 20 2 34 
00100 00001 00010 00100 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R41 Distribution R42 Distribution R43 Distribution R44 Distribution 
0 23 0 32 O) 10 0 41 
1 12 1 0 1 28 1 3 
2 16 2 19 2 13 2 7 
01001 01001 01001 01001 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
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R45 Distribution R46 Distribution R47 Distribution R48 Distribution 
0 26 0 8 0 36 O) 36 
1 13 1 0 1 8 1 12 
2 12 2 43 A 7 2 3 
11100 00001 11001 00110 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R49 Distribution R50 Distribution R51 Distribution R52 Distribution 
0 38 0 43 0 40 0 26 
1 7 1 6 1 8 1 16 
2 6 2 2 2 3 2 9 
00001 01010 10100 01001 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
R53 Distribution R54 Distribution R55 Distribution R56 Distribution 
0 22 0 16 0 30 0 15 
1 19 1 26 1 13 1 0 
2 10 2 9 2 8 2 36 
11010 00001 01000 00100 
Total 51 Total 51 Total 51 Total 51 
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Répartition des éleves, 
selon le résultat obtenu 
pour chacune des 
questions du test en 
argumentation 





Note: Cetesta été passé par 196 élêves du Collêge André-Grasset, inscrits 
en premiêre année collégiale. 


Légende | La premiêre colonne indique les lettres représentant les divers 
choix de réponses possibles. 


La deuxiême colonne indique la distribution des choix des élê- 














ves. 
Section | 

Q1 Distribution Q2 Distribution Q3 Distribution Q4 Distribution 
A 173 A 135 A 29 PAS 151 
B 23 B 38 B 31 B 3 
C Cc 23 Cc 132 Cc 15 
D D D 5 D 26 
E E E E 

(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 196 Total 196 Total 197 Total 195 



























































































































































Répartition des élêves, selon le résultat obtenu pour chacune des questions du test en argumentation 199 
Q5 Distribution Q6 Distribution Q7 Distribution QB Distribution 
A 15 A 16 A 33 A 2 
B 36 B 38 B 154 B 128 
Cc 6 C 27 Cc 2 Cc 35 
D 10 D 115 D 7 D 31 
E 129 E E E 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 196 Total 196 Total 196 Total 196 
Q9 Distribution Q1 0 Distribution Q1 Distribution 
A 59 A 28 A £ 
B 72 B 124 B 14 
Cc 32 C 3 Cc 21 
D 32 D 9 D 62 
E E 31 E 93 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 195 Total 195 Total 197 
Section Il 
Q1 2 Distribution Q1 3 Distribution Q1 4 Distribution Q1 5 Distribution 
B 95 B 64 B 72 B 22 
F 35 F 80 F 35 F 87 
P 3 P 26 P 4 P 76 
T 61 T 25; T 84 T 9 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) (0) (vide) 0 
Total 194 Total 195 Total 195 Total 194 
Q1 6 Distribution Q1 7 Distribution Q1 8 Distribution Q1 9 Distribution 
B 46 B 40 B 73 B 35 
F 77 F 49 F 40 F 70 
P 70 P 80 P 14 P 73 
T 2 T 25 T 68 T 17 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 195 Total 194 Total 195 Total 195 
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Q20 Distribution Q21 Distribution Q22 Distribution Q23 Distribution 
B 58 B 62 B 32 B 53 
F 61 F 77 F 50 F 52 
P 24 P 39 P 74 P 53 
T 51 T 17 T 39 T 37 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 194 Total 195 Total 195 Total 195 
Q24 Distribution Q25 Distribution Q26 Distribution Q27 Distribution 
B 72 B 56 B 19 B 76 
F 52 F 66 F 71 F 49 
P 20 P 34 P 100 P 20 
T 51 T 39 T 4 T 49 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 195 Total 195 Total 194 Total 194 
Q28 Distribution Q29 Distribution 
B 20 B 114 
F 42 F 39 
P 76 P 12 
T 57 T 30 
(vide) 0 (vide) 0 
Total 195 Total 195 
Section III 
Q30 Distribution Q31 Distribution Q32 Distribution Q33 Distribution 
F 80 F 171 F 40 F 98 
V 42 V 6 V 142 V 60 
? 73 ? 19 ? 14 ? 38 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 195 Total 196 Total 196 Total 196 
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Q34 Distribution Q35 Distribution Q36 Distribution Q37 Distribution 
F 59 F 133 F 92 F 180 
V 74 V 50 V 53 V 7 
? 63 ? 13 ? 51 ? 9 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) (0) (vide) 0 
Total 196 Total 196 Total 196 Total 196 
Q38 Distribution Q39 Distribution Q40 Distribution Q41 Distribution 
F 96 F 138 à 68 F 87 
V 32 V 13 V 58 V 54 
? 66 ? 44 ? 67 ? 54 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) (O) (vide) 0 
Total 194 Total 195 Total 193 Total 195 
Section IV 
Q42 Distribution Q43 Distribution Q44 Distribution Q45 Distribution 
A 76 A 59 A 4 A 11 
B 11 B 101 B 21 B 28 
Cc 87 C 11 Cc 27 Cc 3 
D 13 D 15 D 128 D 24 
E 8 E 9 E 14 E 128 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 195 Total 195 Total 194 Total 194 
Q46 Distribution Q47 Distribution Q48 Distribution Q49 Distribution 
A 76 A 19 A 79 A 5 
B 78 B 34 B 3 B 23 
Cc 17 C 12 Cc 2 Cc 124 
D 8 D 35 D 99 D 25 
E 14 E 94 E 9 E 16 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) (O) (vide) 0 
Total 193 Total 194 Total 192 Total 193 
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Q50 Distribution Q51 Distribution Q52 Distribution Q53 Distribution 
A 22 À 9 A 16 A 141 
B 110 B 18 B 21 B 1 
Cc 14 Cc 37 Cc 28 Cc 10 
D 45 D 29 D 106 D 14 
E 1 E 98 E 21 E 17 
(vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 (vide) 0 
Total 192 Total 191 Total 192 Total 193 
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et approche sémantique : 
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et 
Jean-Denis Groleau, 
professeur de mathématiques au Collêge Jean-de-Brébeuf 





Sommaire 


Au terme de deux années de recherche sur les difficultés langagiéres, recherche que nous avons 
abordée dans une perspective sémantique, nous avons construit, à intention de nos collêgues du 
collégial, le plan d'intervention que nous présentons ici. Nous sommes conscients de I'importance 
de la compétence langagiêre et de I'obstacle à la réussite que constituent les difficultés 
langagiêres pour un certain nombre d'élêves. Notre espoir, c'est que la question de la langue 
puisse vraiment devenir ['affaire de tout le monde et que chacun puisse y contribuer à sa maniere. 
Nous osons croire que cette initiative lancée par nous, professeur de philosophie et professeur de 
mathématiques, à nos collêgues du réseau puisse faire des échos et que, par retour de I'ascenseur, 
certains de ces collêgues qui auront mis librement à ['essai ce plan d'intervention, en tout ou en 
partie, puissent nous acheminer leurs suggestions et leurs commentaires. De cette façon, nous 
pourrons continuer le travail commencé et profiter à notre tour de ['expérience des autres dans le 
domaine de la langue qui n'est pas notre domaine de spécialité. Il est également à espérer que 
d'autres enseignants mettent à la disposition de tout le monde les fruits de leurs recherches et 
expérimentations, afin que le plus grand nombre de ceux et celles qui veulent s'occuper des 
difficultés langagiéres soient mieux outillés. 


Activités d'apprentissage 


On trouve dans ce plan d'intervention quatre activités d'apprentissage. 


1. La premiére activité vise à sensibiliser Vélêve à "importance des stratégies d'apprentissage. 
Nous y faisons état d'une recherche universitaire qui a montré que les étudiants qui réussissent 
utilisent des stratégies d'apprentissage. Ces stratégies, souvent élémentaires, les élêves ne les 
reconnaissent pas toujours comme des stratégies d'apprentissage. Notre idée, c'est de les leur 
suggérer de maniére à ce qu'ils les aient à I'esprit et à ce qu'ils les intêgrent à leur mode de 
fonctionnement. Nous avons sélectionné une vingtaine de ces stratégies utilisées par les 
étudiants en premiêre année universitaire, question de les porter à [attention des élêves. Nous 
leur suggérons également de faire le tour de leurs propres stratégies et de les communiquer aux 
autres. 


2. La seconde activité propose une stratégie d'apprentissage três simple, celle de réfléchir sur le 
sens des mots. En partant de mots aussi simples que «table», «élêve» et «limite», nous 
faisons baigner Vélêve dans un réseau de concepts complexe qui se déploie à sa vue comme 
un feu d'artifice de mots reliés entre eux par le sens : des définitions, des synonymes, des 
antonymes, des citations... Bref, à partir des mots les plus simples, nous montrons qu'il y a toute 
une richesse de sens à explorer, pourvu qu'on joue le jeu de cette «chasse aux mots» qui est à 
la portée de tout le monde. 


3. Latroisiême activité simplifie la deuxiême en mettant ['élêve en contact avec la richesse des 
mots par le biais de la synonymie. S'arrêtant sur une quinzaine de mots de difficulté variable, 
cette activité propose à I'élêve d'abord de trouver des synonymes à ces mots, puis de distinguer 
parmi les quatre mots proposés comme synonymes, ceux qui le sont vraiment, et finalement, de 
détecter parmi les divers énoncés oú ces mots sont utilisés, ceux qui sont fautifs, c'est-à-dire 
ceux dans lesquels ces mots sont utilisés d'une façon inappropriée. On aura reconnu dans tout 
cela un jeu tournant autour du sens des mots, grãce auquel, I'élêve s'ouvre à la richesse 
sémantique cachée dans la langue, même dans les mots les plus simples. 


4. La quatriême activité vise à implanter chez I'élêve I'habitude d'un lexique à construire pour un 
cours donné et éventuellement pour tous ses cours. Le jeu avec le sens étant entamé, nous 
cherchons à intéresser I'élêve qui aura trouvé un certain plaisir à approfondir le sens des mots à 
intégrer à son fonctionnement quotidien cette vieille stratégie du lexique. Dans cette stratégie, 
les efforts de I'enseignant s'unissent à ceux de I'élêve pour dégager les mots importants pour le 
cours et pour leur consacrer des fiches de lexique ou le travail sur le sens des mots est à 
"oeuvre. Le modéle proposé est celui de chercher en premier lieu une définition intuitive à ces 
mots et ensuite une définition officielle trouvée dans les dictionnaires. En même temps on 
prendra soin de noter les concepts connexes, les citations célébres, les synonymes et les 
antonymes. Pour terminer, I'élêve ouvrira une carte sémantique, dans laquelle il consignera 
toutes sortes de notes, de réflexions et d'expressions tournant autour de ces mots. Bref, Iidée est 
de faire habiter chez I'éléve le souci du sens qui, tout en lui procurant un plaisir, I'incitera à 
enrichir et à maitriser son vocabulaire. 


NOTE: La table des matiéres interactive, qui permet de naviguer rapidement 


dans toutes les parties du document, se trouve à la page 3. 
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On trouvera dans ce document quelques activités d'apprentissage visant à aider les élêves qui sont 
aux prises avec des difficultés langagieres. C'est dans le cadre d'une recherche PAREA menée 
sous le thême : «Difficultés langagieres» et approche sémantique” que nous avons élaboré les 
activités d'apprentissage que nous présentons ici. Notre objectif est de mettre à la disposition des 
enseignants un outil simple, facile à utiliser, leur permettant de venir en aide aux éléves ayant des 
difficultés langagiêres, sans trop empiéter sur la discipline et sans que cela nécessite de três gros 
efforts de la part des enseignants ou des élêves concernés. 


Nous sommes partis de la conviction que, pour faire un travail sérieux dans le domaine des 
difficultés langagiéres, il faut en arriver à un engagement collectif et concerté de I'ensemble des 
éducateurs, car 'amélioration de la langue ne saurait être seulement l'affaire des professeurs de 
français. 


Dans une premiére étape exploratoire, nous avons colligé et imaginé un grand nombre de 
stratégies relatives aux difficultés langagiéres et, en particulier, celles rattachées de prês ou de loin 
à une perspective sémantique. Nous nous sommes alors trouvés devant un réservoir de stratégies, 
car le problême des difficultés langagiêres ne date pas d"hier et il ne manque pas de chercheurs et 
d'éducateurs qui sont intervenus dans ce domaine. Toutefois, les recherches d'une façon générale 
ont abordé les difficultés langagiêres sous le couvert de la «compétence langagiêre» : Labelle, 
Lefebvre et Turcotte (1989); Moffet (1992); Roy, Lafontaine, Bourdeau et Viau (1995); Lecavalier 
et Brassard (1993); Moffet et Demalsy (1994); Bourdeau et Roy (1995). Ce n'est qu'avec De Serres 
et Groleau (1997) qu'on commence à parler spécifiquement des difficultés langagiéres. Pour leur 
part, Lafontaine et Legros (1995) reconnaissent chez les élêves du postsecondaire faibles en 
français des sujets désorientés par rapport aux apprentissages scolaires antérieurs. De même, à 
Bruxelles, Legros (1995) estime que la mauvaise connaissance de la langue constitue I'une des 
causes d'échec en premiere année universitaire et serait à I'origine de I'incapacité des élêves à 
suivre la complexité d'une pensée scientifique, aussi bien dans un texte écrit que dans un exposé 
oral. 


Les difficultés langagiêres des éléves de I'ordre collégial constituent donc un problême sérieux qui 
dure depuis longtemps et qui affecte la qualité de formation de ces éléves, tout en étant souvent 
une cause importante de leur échec. Dês lors, on peut dire qu'il y a lã un domaine d'intérêt pour la 
recherche et un défi de taille lancé à tous les éducateurs, car les difficultés langagiéres 
constituent souvent des obstacles dans les divers apprentissages, comme le constatent Bigard 
(1977), Laborde (1983), Bourbeau (1988), Brouillet et Gagnon (1990), Perrin-Glorian (1994), Legros 
(1995). Ce qui est toutefois désolant, c'est que ces difficultés langagieres des éléves n'ont pas 
accusé une amélioration visible et ce malgré tout ce qui s'est fait pour les diminuer. A cet effet, 
Giard (1991), insistant sur la persistance de ces difficultés langagiêres malgré toutes ces mesures 
préconisées pour y remédier, estime que la maitrise de la langue est un sujet majeur de 
préoccupation, car si 20% des élêves écrivent três bien le français à leur entrée au cégep, 60% en 
ont une connaissance plutôt médiocre et les derniers 20% présentent des lacunes que plusieurs 
jugent irrécupérables. De plus, ajoute-t-elle, enseignement du français au collégial ne réussit pas 
à pallier ces lacunes, puisqu'environ 50% des élêves échouent le test de français administré à 
Ventrée à I'université. 


1.1 Pourquoi une approche simple? 


Inscrits dans la lignée de ces recherches, nous proposons une approche simple, directe, facile à 
adopter, permettant aux professeurs et aux élêves désireux de consacrer un tant soit peu de temps 
et d'efforts aux difficultés langagiêres de le faire dans un engagement collectif. Cette perspective 
de simplification nous a poussés à réduire au strict minimum les activités à retenir. De cette façon, 
un professeur désireux de les adopter pourra le faire à I'intérieur de son cours, sans être obligé de 
sacrifier trop de sa matiére. De même, I'élêve à qui elles seront proposées pourra les intégrer en 
douceur et les appliquer dans ses différents cours. Ce travail de I'élêve deviendra d'ailleurs d'autant 
plus facile à exiger qu'il sera demandé par ensemble ou par un bon nombre de ses professeurs. 


Quant à nous, un professeur de mathématiques et un professeur de philosophie, nous nous sommes 
placés sur ce front des difficultés langagieres à un double niveau : d'un côté, pour concevoir et 
mettre sur pied un projet d'intervention en regard des difficultés langagieres de nos éléves, et, d'un 
autre côté, pour vivre ce projet en l'intégrant à nos propres disciplines. Cette situation dans 
laquelle nous nous trouvons comme non-spécialistes, dans un domaine ou les spécialistes ont déjà 
pensé à toutes sortes d'avenues, présente I'avantage d'offrir un regard neuf sur cette réalité 
langagiêre. De plus, nous espérons ainsi inciter d'autres enseignants à s'engager avec nous sur ce 
front ou tous nos effectifs sont requis. 


1.2 Pourquoi une approche sémantique? 


Si nous avons orienté ce projet dans une perspective sémantique, c'est parce que la recherche du 
sens est une activité naturelle déja manifeste chez les jeunes enfants dans leurs premiers échanges 
et dans leur fonctionnement normal, comme en témoignent d'ailleurs les communications précises 
et sensées observées chez les jeunes enfants. A cet égard, abordant la question de la 
compréhension en lecture, Giasson (1994) estime qu'avant d'aborder [apprentissage de la lecture 
à I'école, I'enfant développe de façon naturelle dans son milieu familial des connaissances 
phonologiques, syntaxiques, pragmatiques et sémantiques grâce auxquelles il a déjã une bonne 
connaissance du sens des mots et des relations qu'ils entretiennent entre eux. Ceci dit, il reste qu'il 
y a d'innombrables façons de s'arrêter sur le sens; ce qui nous intéresse surtout, c'est une approche 
simple et significative, susceptible d'entretenir chez [élêve sa tendance naturelle vers le sens. Pour 
concevoir un tel projet, voici le cadre théorique que nous avons retenu. 


2. Cadre théorique de fonctionnement des activités 


2.1 Présentation du cadre théorique 


À la lecture de la taxonomie élaborée dans un document préparé par Jacques Henri et Jocelyne 
Cormier dans le site Zone scolaire de Discas, sur le réseau Internet, nous avons conçu une grille de 
critêres qui a servi à la préparation de nos activités. Cette grille permet d'envisager trois 
composantes : la capacité sollicitée, le processus impliqué et I'objectif visé par les stratégies. En 
ce quia trait à l'objectif, il est d'ordre cognitif, métacognitif ou affectif, et, par la dimension 
affective, on cherche surtout à travailler sur la motivation de I'élêve, sur la confiance en soi et sur 
la diminution de ['anxiété dans I'apprentissage. C'est ainsi que nous insistons souvent sur Vintérêt 
qu'il y a à créer une ambiance détendue, de mettre en valeur les connaissances de I'éléve plutôt 
que ses carences et sur la nécessité de lui faire faire de I'autoévaluation. 


Voici, à titre d'illustration, un tableau qui présente les divers aspects de ces trois composantes : 


Grille de critêres 


Capacité sollicitée Processus impliqué Objectifs possibles 


Éveil Explorer Se familiariser, percevoir, discuter, 
manipuler, échanger avec ses pairs. 
Mémoire épisodique Rappeler Raconter, dire, inventorier. 


Métacognition Rétroagir Évaluer son action, dire ce qu'on pense, 
ce qu'on ressent. 
e 


Symbolique Représenter Schématiser, tracer, écrire sous forme 


de. 
Pensée Relier Transposer, comparer, classer. 


Associative Expliquer lllustrer, montrer, donner des exemples. 


Inférence Analyser Découvrir, établir, rechercher, faire une 
hypothêse, juger si, vérifier. 

Performance Appliquer Exécuter, utiliser, faire, respecter, 
calculer. 

Sélection Choisir Fournir, retenir, sélectionner, déterminer. 

Intégration Produire, Synthétiser Créer, réaliser, composer, rédiger, 
résoudre un problême, démontrer, 
élaborer une stratégie. 

Ouverture Accueillir Prendre conscience, reconnaitre, 
accepter. 

Adhésion S'engager Participer, poser des gestes. 


Cette grille de critêres nous a permis d'élaborer un plan d'intervention adaptable à tous les cours et 
contenant des stratégies d'apprentissage, axées sur une perspective sémantique. Ces stratégies sont 
destinées aux élêves voulant travailler sur leurs difficultés langagiéres. Mais quelle forme ces 
stratégies prennent-elles? 





2.2 Stratégies d'apprentissage vs stratégies d'enseignement 


Notre objectif vise à mettre au point des stratégies d'apprentissage susceptibles d'être adoptées par 
les élêves ayant des difficultés langagiêres ou par ceux désireux d'améliorer leur situation 
langagiêre. Nous estimons que les stratégies d'apprentissage sont des outils qui améliorent le 
rendement de ceux qui en font usage. Encore faut-il enseigner ces stratégies. Dembo (1991) croit 
qu'il est possible d'enseigner aux élêves qui éprouvent des difficultés d'apprentissage à utiliser des 
stratégies d'apprentissage appropriées, leur permettant d'obtenir plus de succês dans leurs 
apprentissages. Du côté universitaire, Tardif (1992) estime que pour que les étudiants deviennent 
des apprenants stratégiques, il faudra que lI'enseignant universitaire devienne lui-même un 
enseignant stratégique, c'est-a-dire qu'il s'approprie les stratégies d'apprentissage pertinentes et 
qu'il puisse les partager, sinon les enseigner à ses étudiants, afin de leur fournir des conditions 
maximales de réussite. 


Pour notre part, ayant cherché à délimiter la notion de stratégie d'apprentissage, nous avons buté 
de prime abord sur la difficulté de I'isoler de celle de I'enseignement, et nous nous sommes vite 
rendus à Iévidence suivante : pour arriver à inculquer des stratégies à I'élêve, stratégies qui 
pourraient devenir un jour des modêles opératoires que I'élêve peut utiliser par lui-même pour 
conduire son apprentissage, il faut recourir à 'enseignant. C'est ainsi que nous avons consacré 
dans ces stratégies deux colonnes : I'une destinée à |'enseignant et 'autre à I'éleéve. De fait, si une 
stratégie n'est pas enseignée à ['éléve, ce dernier laissé à lui-même, risque ou bien de pas la 
pratiquer du tout ou bien d'en faire un usage plus ou moins pertinent, surtout s'il est un éléve à 
faible rendement, or, c'est pour ces éléves que le rôle de I'enseignant devient déterminant. 


Certaines recherches ont montré, par exemple, que les élêves forts ont un bagage stratégique plus 
important que celui des élêéves faibles (Pressley et al., 1984; Gagné, 1985). D'autres ont aussi 
conclu que les élêves forts utilisent efficacement certaines stratégies d'apprentissage, alors que les 
faibles en font une utilisation inappropriée et inefficace ou encore n'en utilisent aucune (Tessmer 
et Jonassen, 1988). Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996), dans une recherche menée à 
"Université du Québec à Hull et à Chicoutimi, ont montré que les étudiants à succês au premier 
cycle universitaire, utilisent un certain nombre de stratégies d'apprentissage apprises dans les cours 
ou inventées par les sujets eux-mêmes. D'autres résultats de recherche ont montré que les élêéves 
qui réussissent bien utilisent plus efficacement des stratégies d'attention sélective et des stratégies 
pour coder les nouvelles informations, plus particuligrement sur le plan de I'élaboration et sur le 
plan de [organisation. Tous ces résultats semblent en accord avec Ilidée que les étudiants 
réussissent mieux parce qu'ils élaborent et organisent l'information mieux que les autres, rendant 
ainsi le nouveau matériel plus accessible et transférable plus tard. 


Réfléchissant à cette réalité, nous sommes arrivés à la conclusion qu'il fallait mettre en évidence 
le rôle de I'enseignant d'une part et celui de I'élêve d'autre part. Cela s'est traduit par la 
conception de grilles d'activités comportant des stratégies d'enseignement, jumelées à des 
stratégies d'apprentissage. Ces grilles s'adressent à I'enseignant. Sur une premiére colonne, elles 
donnent une description détaillée de la stratégie à proposer à I'éleve par I'enseignant et une 
réflexion sur les conditions de son implantation. Sur une deuxiême colonne, apparaít la tâche que 
Vélêve doit réaliser. 


2.3 Scénario de déroulement des activités 


Avec cette perspective ainsi clarifiée par le cadre théorique, nous avons prévu un scénario de 
déroulement des activités que Ienseignant pourra utiliser. Ce scénario, synthétisant tous les 
paramétres retenus pour une stratégie donnée, se présente sous la forme suivante : du côté de 
'enseignant, il est question de «Planification-Observation» et, du côté de I'élêve, d'«Exécution- 
Rétroaction», et tant du côté de I'enseignant que de celui de I'élêve, un déroulement en trois 
temps est prévu selon le modêéle suivant : 


1. Le premier temps consiste en une mise en situation et, selon qu'il s'agisse de I'enseignant ou 
de I'éléve, il y est question de la prévision ou de I'exécution de la tâche. 


2. Le deuxiême temps en est un d'objectivation: [enseignant y prévoit une grille de 
participation-autoévaluation à [intention de I'élêve, et ce dernier, dans une perspective 
métacognitive, remplit la grille prévue et réfléchit sur la stratégie proposée et sur sa façon de 
se situer d'une maniére critique par rapport à la démarche poursuivie. 


3. Le troisiême temps en est un de réinvestissement oú |'enseignant prévoit les conditions du 
transfert de la stratégie présentée à des contextes différents, et ou éleve se charge de réaliser 


ce transfert. 


Le schéma qui suit donne une illustration de cette approche dans son ensemble 


Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Planification-Observation 


- Mise en situation et prévision de la tâche 


Créer une ambiance agréable et susceptible 
d'intéresser Véleéve à la stratégie proposée. 
Proposer l'activité d'apprentissage à I'éléve et 
faire valoir son utilité et sa rentabilité au 
niveau du rapport «coút-bénéfice»ou 
«travail-rendement». 


- Objectivation 


Prévoir les conditions dans lesquelles la 
rétroaction des élêves devrait se faire sur la 
tâche accomplie. 
Consulter et ajuster à ses besoins la grille 
d'appréciation-évaluation permettant à 
Vélêve de 
* -noter ses observations ainsi que 
certaines données relatives à 
Vexécution de la mise en situation; 
* faire une rétroaction visant à le situer 
d'une façon critique par rapport à la 
démarche poursuivie. 


. Réinvestissement 


Motiver Vélêve afin qu'il utilise ou qu'il se 
préoccupe d'utiliser la stratégie présentée 
dans des contextes différents. 

Faire valoir la rentabilité de la stratégie. 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 


Exécution-Rétroaction 


- Mise en situation et exécution de la tâche 


Etre disposé à bien saisir la tâche 
d'apprentissage proposée par I'enseignant. 
Exécuter individuellement ou en groupe la 
tâche prévue dans la mise en situation, selon 
les directives de I'enseignant. 


. Objectivation 


Analyser de façon critique les 
caractéristiques de sa performance en regard 
des objectifs poursuivis. 

Prendre conscience des stratégies 
d'apprentissage utilisées en complétant la 
grille de participation-autoévaluation prévue 
a cet effet. 


-. Réinvestissement 


Utiliser les connaissances et les stratégies 
acquises au cours de I'activité 
d'apprentissage dans des contextes différents. 
Noter ses observations à propos de ['utilisation 
de la stratégie dans d'autres contextes et du 
bénéfice en résultant. 





2.2.1 Premiere activité : Importance des stratégies d'apprentissage 


2.2214.1  Présentation de I'activité 


Convaincus de importance des stratégies d'apprentissage, dans une premiere activité, nous avons 
jugé important d'amener [éléve à cette même conviction. Pour ce faire, nous nous sommes 
inspirés de la recherche de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier (1996). Nous avons procédé à la 
sélection d'une vingtaine de stratégies auxquelles ont recours en général les étudiants qui 
réussissent et nous les avons répertoriées dans un tableau en demandant à I'élêve de cocher, sur 
une échelle à quatre niveaux, son degré de connaissance et, le cas échéant, son degré 
d'utilisation de ces stratégies. Nous lui avons ensuite demandé d'indiquer les stratégies qu'il utilise 
personnellement et qui ne font pas partie de la liste qui lui est fournie. L'objectif visé est de le faire 
réfléchir sur son apprentissage et de le rendre plus actif dans ce processus d'examen des stratégies 
utilisées. Finalement, dans une perspective d'évaluation de sa participation à cette activité, nous 
avons préparé à son intention une grille de participation-autoévaluation qui lui permet de qualifier 
sa participation et de poser un regard critique sur "ensemble de ['activité. 


D'une façon concrête, dans cette activité portant sur les stratégies d'apprentissage, au plan affectif, 
I'objectif est d'éveiller élêve à la nécessité du recours à des stratégies dans son apprentissage et 
au bénéfice que ce recours procure. Le processus vise à explorer avec I'élêve le domaine des 
stratégies d'apprentissage et à lui faire prendre conscience de ce qu'est une stratégie 
d'apprentissage et de son efficacité. 


Ensuite, au plan cognitif, le recours à la capacité de faire appel à la mémoire épisodique est 
sollicité chez Iélêve. En effet, réfléchissant sur les stratégies d'apprentissage, il est incité à 
s'iinterroger sur ses propres stratégies de maniére à en prendre conscience et à les analyser. 


Finalement, au plan métacognitif , 'éleve ayant à réfléchir sur ses propres stratégies est amené à 
prendre une certaine distance à leur endroit. De plus, l'autoévaluation qu'il fait de I'utilisation de 


ces stratégies le place dans un questionnement lui permettant de porter un regard critique sur son 
mode de fonctionnement. 


2.214.2 Les critêéres 


Capacités sollicitées Processus impliqué Objectif visé 


Éveil Explorer Percevoir importance des stratégies 
d'apprentissage. 


Mémoire épisodique Rappeler Inventorier ses propres stratégies pour les 
comparer à celles énoncées. 

Métacognition Rétroagir Évaluer sa participation à I'activité, dire 
ce qu'on en pense... 





2.214.3 Plan d'intervention 


Cette activité s'étale sur quelques rencontres à raison d'une dizaine de minutes chaque fois. Le 
déroulement prévu est le suivant : 


1. 


Premiêre étape 


Présentation de quelques stratégies d'élêves qui réussissent en premiére année 
universitaire, selon la recherche de Boulet, Savoie-Zajc et Chevrier. 

Lecture par les élêéves de la fiche intitulée : “Quelques stratégies d'élêves qui réussissent” et 
indication de leur degré d'utilisation de ces stratégies. 

Inventaire de leurs stratégies non répertoriées. 


Deuxiême étape 


Cueillette de la fiche intitulée : “Quelques stratégies d'élêves qui réussissent” complétée par 
les éléves. 

Temps de discussion entre les élêves afin de recueillir leurs réactions sur les stratégies 
d'apprentissage. 

Remise à I'éléve de la fiche d'autoévaluation qu'il remplira pour le cours suivant. 

Le travail se continue ensuite à ['extérieur du cours pour compléter la fiche. 


Troisiême étape 


Cueillette de la fiche d'autoévaluation complétée par I'éléve. 
Echange sur I'activité dans son ensemble. 
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2.214.4 Structure de 'Pactivité 


Objectif de "activité : Sensibiliser Félêve à importance des stratégies d'apprentissage 


Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Planification-Observation 


1. 


Mise en situation et prévision de la tâche 


Fournir à ['élêve un extrait des résultats de la 
recherche de Boulet et al. sur les stratégies 
d'apprentissage utilisées par les étudiants les 
plus performants, en premiére année 
universitaire. 

Demander à I'élêve de noter le degré 
d'utilisation qu'il fait de chacune de ces 
stratégies à la fiche : «Quelques stratégies 
d'élêéves qui réussissent». 

Demander à I'élêve de d'écrire les stratégies 
qu'il utilise et qui ne sont pas répertoriées 
dans la fiche en question. 

Au cours suivant, recueillir la fiche de 
stratégies. 

Prévoir un temps de discussion entre les 
élêves afin de recueillir leurs réactions sur les 
stratégies d'apprentissage. 

Remettre la fiche d'autoévaluation que 
Vélêve remplira pour le cours suivant. 


. Objectivation 


Prévoir les conditions dans lesquelles I'élêve 
prend conscience des stratégies 
d'apprentissage proposées par Boulet et al. et 
de celles qu'il utilise lui-même. (Voir la 

fiche : participation-autoévaluation) 


. Réinvestissement 


Faire prendre conscience à I'élêve de 
importance d'avoir des stratégies d'étude. 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 


Exécution-Rétroaction 


1. Mise en situation et réalisation de la tâche 


Prendre connaissance des stratégies 
d'apprentissage utilisées par certains élêves 
québécois qui réussissent, selon une 
recherche menée par Boulet et al. à 
PUniversité du Québec à Hull et à 
Chicoutimi. 

Noter le degré d'utilisation de chacune de 
ces stratégies. 

Décrire, s'il y a lieu, des stratégies non 
répertoriées. 

Participer aux échanges sur [importance 
des stratégies d'apprentissage. 


. Objectivation 


Évaluer de façon critique sa participation à 
cette premiêre activité, en remplissant le plus 
fidelement possible la fiche de participation- 
autoévaluation prévue à cet effet. 


. Réinvestissement 


Normalement, inspiré de ce qui lui est 
proposé, I'élêve devra penser à adopter des 
stratégies d'étude adaptées à ses besoins, 
qu'elles soient inventoriées ou non dans 
'extrait de Boulet. 





l 


2.2.1.5 Fiche A: Quelques stratégies d'éleéves qui réussissent 


Consigne : Voici des stratégies d'apprentissage utilisées par des étudiants qui réussissent, 
en premiére année universitaire, selon une recherche menée par Boulet, Savoie-Zajc et 
Chevrier. On vous demande de faire une lecture attentive de ces stratégies défiines dans 
les énoncés suivants et de noter à la colonne de droite le degré d'utilisation que vous en 
faites. 

1. Je ne connais pas cette stratégie. 

2. Je la connais mais je ne I'utilise pas. 

3. Je la connais et je I'utilise à I'occasion. 

4. Je la connais et je I'utilise réguligrement. 


(o) 


En situation de lecture 
Quand je lis, je cherche à identifier les idées principales et le contenu essentiel des 


| 


Enoncés des stratégies ochez une case. 
2 3 





textes. 





Quand je lis, je me sers des titres de chapitres et de sections pour faire ressortir 
les points importants. 


Quand je lis, je rassemble les éléments se rapportant à un même thême de 





maniêre à former un tout cohérent. 


Sur le plan affectif 





Je juge mon travail scolaire prioritaire par rapport à mes autres activités. 





Je continue à fournir des efforts même lorsque je n'aime pas le professeur ou la 





matiére. 





Je persiste à étudier et à travailler même lorsque je n'en ai plus envie 
Je ne laisse pas mes problêmes personnels nuire à ma concentration 











En matiêre de gestion des ressources pour un travail régulier 





Je choisis un endroit tranquille ou je ne serai pas dérangé par le bruit et les 
conversations 


(a) 





J'ai "habitude de fermer la radio ou tout autre appareil audio ou vidéo 


Je m'organise pour éviter la pression du temps. 
Je préfére travailler seul, comptant d'abord sur moi-même. 








En matiêre de gestion du temps 
Dês qu'un professeur exige un travail, j'en planifie les étapes et m'y engage le plus 





tôt possible. 


J'évite de remettre à plus tard non seulement mes travaux, mais aussi mon étude 








Je planifie des périodes de travail plus longues et moins fréquentes 


J'organise mon temps pour ne pas avoir à rédiger mes travaux à la derniêre minute 





Par rapport au travail relié au cours 





Je prépare mes cours en lisant les ouvrages ou les recueils de textes suggérés 





Je participe aux activités proposées dans le cours 





Újgojgojgjgj0/0), djúun, Qoyjyojçy;o, djú;go; dO, q; dj- 


Au moment ou je passe des examens 





Qjojyújújnjú/j0joop 0ÓjWjojny|p OjyjW|jojoj Dono UÚU/0o/dqÚ 


Au début de I'examen, je m'assure de la durée prévue et permise et estime le 





temps dont je dispose pour répondre à chacune des questions. 


E 





Avant de commencer à répondre, je fais un survol des questions posées pour 
évaluer I'ampleur de la tâche 


É 


| 











Je m'organise pour éviter de paniquer en cours d'examen 


Ú 
Q 


21 Dans un examen à développement, j'esquisse d'abord un plan de réponse avant de 


Ú|O| QO|/ Ojyjgjygjyjgjy0/y, “uno “oujyuyoyoy ouyuy/p/Úuj o qu 








0/0) 0| QjojnjÓjn|0/0/0) OjúojQjyn|, QjojQnjÓ;yn| QjOjy| Q| Q0| IS 





commencer à rédiger 


[ES] 
E 
6 
E 
E 
Es 
Ed 
[5] 





12 


2.2.1.6 Fiche B: Quelques stratégies supplémentaires 


Par la suite, si vous pensez à des stratégies d'apprentissage que vous utilisez fréguemment dans vos 
études et qui ne sont pas mentionnées dans celles qui sont énumérées, nommez-les et décrivez-les 
brig&vement. 


2.2.1.7 Fiche P1: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective par rapport à I'activité 
d'apprentissage que vous venez de vivre. 


o 


º 


Il n'y a pas de points accordés à cette évaluation. 

L'objectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion d'apprécier par vous- 
même la qualité de votre participation à I'activité ainsi que I'atteinte des objectifs visés. 

Par ce processus, nous cherchons à vous fournir I'occasion de faire de I'autoévaluation, un 
outil três précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants». 

Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car en plus d'être utile 
pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans I'interprétation des résultats 
de votre apprentissage. 
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e Consigne: Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon [échelle de niveau 
proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires. 


EEE FED E 
[=] 1: Tout à fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 


J'ai participé à la discussion sur [importance des stratégies d'apprentissage. 
Commentaire : 





L'activité que je viens de vivre m'a éveillé(e) à importance dl'utiliser des stratégies 
d'apprentissage. 
Commentaire : 





L'activité que je viens de vivre m'a permis de réaliser que je devrais avoir recours à 
des stratégies d'apprentissage dans mes études. 


Commentaire : 





L'activité que je viens de vivre m'a permis de réaliser que j'utilise des stratégies 
d'apprentissage sans en être tout à fait conscient (e). 


Commentaire : 





L'activité que je viens de vivre m'a permis de comprendre ce que signifie une 
stratégie d'apprentissage. 


Commentaire : 








Cochez une case. 


12 3 4 
Do o oO 
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2.2.2 Deuxiéme activité : Importance de la réflexion sur le sens des mots 


2.224  Présentation de I'activité 


La sensibilisation des élêves à la nécessité des stratégies d'apprentissage étant faite, nous passons 
maintenant aux stratégies susceptibles de faire atteindre les objectifs visés. Dans la phase 
exploratoire, nous avons couvert un large spectre de ces stratégies, mais en raison des critêres de 
simplicité, de facilité et de transfert, nous avons dú renoncer à un grand nombre d'avenues 
explorées pour ne retenir que celles qui convenaient à ces critêres. Voici une de ces activités 
retenues qui respecte ces critêres. Nous nous y arrêtons, dans un premier temps, sur I'importance de 
la réflexion sur le sens des mots. Le but visé est celui de sensibiliser I'élêve à la richesse contenue 
dans une approche sémantique; de le rendre conscient de I'appartenance du sens d'un mot à un 
réseau de concepts apparentés; de lui faire découvrir que I'approfondissement du sens des mots est 
un moyen pour apprivoiser les concepts. 

Dans cette activité qui devrait s'étaler sur plusieurs rencontres, nous avons convenu de commencer 
à réfléchir avec I'élêve sur des mots bien simples et d'assurer ensuite une gradation allant du plus 
simple au plus complexe; du plus concret au plus abstrait. Au point de départ, I'idée est de 
commencer à réfléchir sur des mots aussi simples que le mot «table». Inciter 'élêve à réfléchir sur 
ce type de mots simples, c'est déja amener à expérimenter deux choses : d'une part, la difficulté 
que tout le monde éprouve à clarifier, à expliquer et à définir les mots les plus communs; et, 
d'autre part, la richesse sémantique enfouie dans les mots et qui nous permet de faire des liens de 
sens entre eux et d'établir un réseau de concepts rattachés par le sens. 

L'expérience vise donc, dans un premier temps, à plonger I'élêve dans un jeu d'exploration de sens 
et d'association de mots qu'il trouve déjã dans sa mémoire. L'inciter à recourir à un examen 
ordonné du contenu de sa mémoire et à faire des associations entre les mots rattachés par des 
liens de sens devrait I'éveiller à la découverte du contenu sémantique des mots. L'on s'attend ici à 
ce qu'il ne trouve au début que três peu de choses, mais qu'ã mesure qu'il avance dans cette 
expérience il puisse s'initier à la richesse contenue dans les mots et ce aussi bien par sa propre 
réflexion que par le recours à des ouvrages de documentation. 


Pour mener cette activité d'une façon graduelle, nous proposons de réfléchir en trois temps sur des 
mots simples dont le degré d'abstraction est grandissant. On commence avec le mot «table», 
ensuite, montant d'un cran, on arrive au mot «élêve», et un peu plus loin, au mot «limite». 


Avec le mot «table», 'expérience est particuligre en raison de la distance qu'il y a entre la 
simplicité du mot et la difficulté que nous avons à ['expliquer et à le définir. Le recours au 
dictionnaire pour trouver une explication satisfaisante ou une bonne définition a alors un effet 
rassurant. Nous avons proposé une fiche documentaire sur ce mot à partir de ce qu'on trouve dans 
deux dictionnaires électroniques : Le Robert, et Le Larousse. Cette fiche donne plusieurs 
définitions de ce mot ainsi qu'une cinquantaine de mots associés au mot «table» par un lien de 
sens, et, finalement, un certain nombre de citations ou le mot est utilisé dans des phrases données. 
Le but visé est celui d'inciter "élêve à enrichir ses connaissances d'un point de vue sémantique. 


L'expérience se répete ensuite avec le mot «élêve». L'éleve a déja une idée de la richesse 
sémantique qu'il vient de découvrir à propos du mot «table». Il soupçonne qu'il doit en être de 
même avec le mot éléve, et, déja, il est plus disposé à jouer le jeu. Ceux parmi les élêéves qui ont 
un goút d'apprendre un peu plus développé vont probablement s'engager dans le jeu de recherche 
dans le dictionnaire. Cela est souhaitable. Si cela n'arrive pas encore, il faut persister. 


En raison de sa vitesse d'exécution et des facilités qu'il offre en matiêre d'importation de 
Vinformation, le dictionnaire électronique s'avere un outil à privilégier dans toute activité qui se 
préoccupe du sens. À défaut, le dictionnaire traditionnel garde quand même son importance. 


L'exercice répété devrait rendre I'éleêve plus curieux et plus dispos à intégrer cette activité 
intellectuelle à son mode de fonctionnement. Mais attention il est important, dans la phase 
d'initiation, de garder un aspect ludique à I'exercice. Ne pas le prendre trop au sérieux, et surtout 
être attentif aux élêves pour les encourager, les écouter, les inciter à participer, sinon, en arrivant à 
la phase active ou ils auront à faire eux-mêmes le travail sur des mots donnés, ils risquent d'y être 
plus ou moins intéressés. 
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Le troisiême mot que nous avons choisi est le mot «limite». Ce mot intéresse et la philosophie et 
les mathématiques, et c'est en raison de cela que nous I'avons retenu. Chaque professeur pourra 
décider de retenir le mot qui convient le mieux à sa matiêre et à son cours. L'exercice de réflexion 
portant sur le mot «limite» nous a fait découvrir des dimensions insoupçonnées et des nuances 
conceptuelles três raffinées. Toutefois, il faut faire attention au danger d'être seul à savourer ces 
nuances. Le plus important, c'est de rendre I'activité significative pour I'élêve et la meilleure 
formule reste encore celle de le faire participer. Chacun aura donc ce souci en tête au moment ou 
il décidera de recourir à des exercices de ce genre, et I'on n'oubliera pas que ces premiers 
exercices ont pour but d'inciter I'éléve à intégrer la stratégie dans son mode d'apprentissage. 


L'activité se termine en demandant aux éléves par groupe de deux ou individuellement, selon la 
préférence de |'enseignant qui recourt à cette expérience, de travailler sur deux mots savants dont 
un est relié au cours et l'autre, à une autre discipline. Les élêves auront à réfléchir sur ces mots et 
à se documenter afin de présenter le résultat de leur recherche à [ensemble de la classe. 
L'enseignant leur accordera le temps nécessaire pour préparer et présenter cet exercice. Il faut 
également les inciter à I'originalité dont ils sont capables et à prendre divers moyens pour 
communiquer leurs résultats. Ceux qui ont de la facilité à écrire des textes pourront mettre par écrit 
leurs réflexions sur les mots qu'on leur confie. D'autres pourront trouver des schémas, des images, 
des diagrammes, des tableaux pour illustrer leurs idées. D'autres pourront utiliser des caricatures, 
des dessins ou tout autre moyen disponible. Chaque élêve remettra un document à toute la classe 
pour aider à garder le fruit de du travail collectif. On vient ainsi de prendre un premier contact 
avec une soixantaine de mots couvrant à la fois la matiêre du cours et donnant une ouverture sur 
une autre discipline et sur la richesse sémantique contenue dans ces mots. Il s'agira ensuite de 
s'assurer que chacun continuera à s'occuper des mots qui lui sont inconnus aussi bien dans le 
cadre du cours que dans les autres matieres. 


Nous résumons ci-aprês la structure de cette activité d'apprentissage en la présentant comme suit : 

* les critêres qui ont servi à la conception de cette activité; 

* un plan d'intervention donnant une idée de I'ensemble des étapes à parcourir; 

* les objectifs et le cadre du déroulement tant pour |'enseignant que pour I'éleve; 

* des fiches donnant des définitions faisant autorité pour les mots retenus, des mots établissant 
entre ces mots des liens de sens et quelques citations. 
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2.2.2.2 


Capacités sollicitées 


Éveil : 

Eveiller I'élêve à la 
découverte du contenu 
sémantique de mots 
simples. 


Pensée associative : 
La réflexion sur le sens 
des mots nécessite le 
recours à [association 
des idées rattachées à 
ces mots. 


Ouverture : 

Il s'agit d'une attitude 
de I'esprit ou il faut 
souvrir à la richesse 
contenue dans les 


Les critéres 


Processus impliqué 


Explorer 

Le processus cognitif impliqué 
par cette activité est 
'exploration, en ce sens que 
Vélêve doit chercher dans sa 
mémoire à long terme ou dans 
les ouvrages de référence les 
divers éléments constitutifs du 
sens de quelques mots simples, 
de maniêre à cheminer vers 
une définition de ces mots. 


Relier, expliquer 

Le processus de rappel des 
divers sens des mots établit 
des liens de sens entre ces 
mots et les explique, les fait 
comprendre. 


Accueillir : 

Phase active ou, non seulement 
Vesprit est ouvert et spontané, 
mais ou le sujet reçoit et 
accueille le savoir. 


Objectif visé 


1. Rendre I['élêve conscient que le 

sens d'un mot est lié à des 
réseaux de concepís. 
Faire découvrir à I'élêve que la 
quête du sens des mots est un 
moyen pour apprivoiser les 
concepts. 


L'opération amêéne  Iéleve à 
énumérer, caractériser, dresser des 
listes, faire des liens de sens, mettre 
en relation, donner des exemples et 
tendre vers une définition. 


Prendre conscience de la richesse 
du sens cachée dans les mots. 
Reconnaitre ses propres ressources 
et leurs limites et accepter de 


mots et véhiculée par s'ouvrir à la culture. 


la culture. 





2.2.2.3 Plan d'intervention 
Cette activité s'étale sur quelques rencontres d'une dizaine de minutes. Le déroulement prévu est 
le suivant : 


1. Premiêre étape 


Réflexion sur le mot «table» 
Présentation d'une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot, trouvés dans Le Petit Robert 
électronique et dans Bibliorom Larousse. (Voir fiche C1) 

e Echange avec les élêves sur |'activité. 


2. Deuxiême étape 
Réflexion sur le mot «élêve» 
Présentation d'une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot, trouvés dans Le Petit Robert 


électronique et dans Bibliorom Larousse. (Voir fiche C2) 
e Echange avec les élêves sur Vactivité. 
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4. 


. Troisiême étape 


Réflexion sur le mot «limite» 

Présentation d'une fiche détaillée sur les divers sens de ce mot, trouvés dans Le Petit Robert 
électronique et dans Bibliorom Larousse. (Voir fiche C3) 

Echange avec les élêves sur I'activité. 


Quatriême étape 


Bilan : échange sur la question : «À quoi sert de réfléchir sur le sens des mots»? 
Perspectives à mettre en lumiere : 


5. 


Découvrir la richesse sémantique. 

Apprivoiser les concepts cachés derriére les mots. 
Etablir des liens de sens. 

Etc. 


Cinquiéême étape 


Ouverture et transfert 


Faire réfléchir 'élêve sur un mot savant de son cours et un autre d'une autre discipline. 

Prévoir plus loin dans la session une période d'exposés des résultats des recherches sur ces mots. 
Perspectives à mettre en lumiêére : 

- Insistance sur Voriginalité dans le travail individuel et dans la communication des résultats. 

- Possibilité d'assembler les résultats dans un texte commun, 

- Recours à des bénévoles pour le montage du texte et le concrétisation du format des résultats. 
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2.2.2.4 


Structure de I'activité 


Objectifs de Pactivité : 


1 
2. 
3 


. Sensibiliser Vélêve à la richesse contenue dans le sens des mots. 


Rendre [élêve conscient que le sens d'un mot est lié à des réseaux de concepís. 
Faire découvrir à I'élêve que la quête du sens des mots est un moyen pour apprivoiser les 


conceptis. 


Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Planification-Observation 


Mise en situation 

Placer ['élêve dans un contexte favorable à 
la découverte du sens des mots en 
commençant avec un mot courant et 
simple. 


Prévision de la tâche 
Donner aux élêéves un mot simple, par 
exemple le mot «table». 
Les inciter à réfléchir à ce mot, selon le 
processus suivant : 
activation de la mémoire à long terme 
association des idées trouvées dans la 
mémoire 
mise en relation 
approche d'une définition 
Leur présenter les divers sens de ce mot, 
proposés par Le Petit Robert électronique et 
Bibliorom Larousse. (Voir fiche «Table») 


. Objectivation 


Prévoir les conditions dans lesquelles la 
rétroaction des élêves devrait se faire sur la 
tâche accomplie en amorçant dans la 
classe un échange sur I'expérience. 

Prévoir les conditions pour faire réfléchir 
Vélêve sur la stratégie utilisée. 


Réinvestissement 
Développer chez I'éléve 
fouiller le sens des mots. 
Sensibiliser "élêve au recours à I'approche 
utilisée dans cette activité pour d'autres 
mois. 


Fhabitude de 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 


Exécution-Rétroaction 


Mise en situation 


| Se rendre disponible pour participer aux 


étapes de I'expérience. 


Réalisation de la tâche 

Prendre part à la réflexion sur le sens du 

mot proposé. 

* Chercher à dégager les éléments 
significatifs pour la compréhension et la 
définition de ce mot, en fouillant dans 
sa mémoire à long terme. 

Ordonner les idées trouvées et les mettre 
en relation les unes avec les autres. 
Dégager une définition intuitive du mot 
proposé. 

Se rendre attentif à ce qui est proposé dans 

les dictionnaires. 


. Objectivation 


Participer à 'échange sur I'expérience. 
S'ouvrir à la richesse sémantique contenue 
dans ce mot. 

Prendre conscience de lI'ensemble du 
processus de réflexion sur le sens des mots 
dans sa partie exploratoire-associative et 
dans sa recherche de mise en ordre et de 
mise en relation du contenu de la 
mémoire. 


Réinvestissement 

Prendre Ihabitude de Ppratiquer cette 
approche d'association des concepts avec 
d'autres mots du cours. 
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2.2.2.5 FichesC: Des mots et du sens 


Dans ce qui suit, on trouvera trois fiches explorant trois mots usuels assez simples, soit les mots 
«table», «élêve» et «limite». Une réflexion ordonnée et une exploration rapide de deux 
dictionnaires électroniques nous mettent devant une mine d'informations (définitions, expressions, 
synonymes ou mots établissant des liens de sens, citations) susceptibles de nous éveiller à la 
richesse de sens contenue même dans les mots les plus simples. 


Fiche C1 : «Table» 


Selon le dictionnaire Bibliorom Larousse 
Voici ce que nous offre la recherche, dans les dictionnaires électroniques Bibliorom Larousse et Le 
Petit Robert, sur le mot «Table». 


Définitions : Table, nom féminin (latin : tabula) 


- Meuble composé d'un plateau horizontal posé sur un ou plusieurs pieds. 
Table basse. Table en marbre. 
Table roulante : petite table à plusieurs plateaux, montée sur roulettes. 
Table ronde : réunion tenue par plusieurs personnes pour discuter, sur un pied d'égalité, 
des questions d'intérêt commun. 
* Sainte table : clôture basse séparant le choeur de la nef et devant laquelle les fidéles se 
présentaient pour communier ; I'autel lui-même. 


“e 0.s 


2. Plateau sur pieds ou sur tréteaux, destiné à des activités, à des techniques 
particuliêres. 

* Table d'architecte. Table de ping-pong. 

* Table traçante : périphérique d'ordinateur donnant directement le tracé graphique que 
calcule celui-ci. Syn. : traceur (de courbes) 


3. Meuble sur pieds offrant une surface plane destiné à un usage particulier. 

* Table à langer, à repasser. 

* Table de nuit, de chevet : petit meuble à compartiments comprenant parfois un ou 
plusieurs tiroirs, qui se place à côté du lit. 

e Table d'opération : table articulée sur laquelle on place le patient pour les 
interventions chirurgicales. 

* Table d'orientation : table circulaire sur laquelle sont indiqués les détails d'un point de 
vue. 


-. Meuble sur pieds sur lequel on dépose les mets et les objets nécessaires au repas. 
Desservir la table. 
Mettre, dresser la table : placer sur la table ce qui est nécessaire pour les repas. 
Se mettre à table : s'asseoir autour d'une table pour prendre un repas ; pop : avouer, 
dénoncer. 


“e. pn 


5. Table dressée pour le repas. Retenir une table de huit couverts. 

* Table d'hôte : table ou I'on sert à heure et prix fixes des repas pris en commun. 

6. Ensemble de personnes qui prennent leur repas ensemble; tablée. Présider la table. 
7. Repas, nourriture servis à une table. Aimer la table. Les plaisirs de la table. 
Autres sens accordés au mot «table» selon le domaine d'utilisation 

1. Plateau, plaque en matiêre quelconque et de forme plane. 

* Table de cuisson : plaque chauffante, au gaz ou à I'électricité. 


* Table d'harmonie : surface en bois ou en peau, sur laquelle passent les cordes des 
instruments. 
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º 


Table de lancement : dispositif assurant le support d'un véhicule spatial en position 
verticale jusqu'ã son décollage. 

Table de lecture : platine (d'un électrophone). 

Table de rotation : plateau circulaire qui entraíne le train des tiges de forage dans sa 
rotation. 


- Ensemble de données numériques présentées de façon à pouvoir être facilement 


consultées. 
Table de logarithmes 
Table de multiplication. 


. Inventaire présenté sous forme de liste ou de tableau et récapitulant un ensemble de 


renseignements. 

Table généalogique. 

Table des matiêres. 

En logique, Table de vérité: tableau indiquant en abscisses des propositions 
élémentaires 


- En athlétisme, mode de cotation des performances, utilisé dans le décathlon et 


'heptathlon. 


. Tables de la Loi: tables de pierre que Dieu, selon la Bible, remit à Moise et sur 


lesquelles était gravé le Décalogue. 


Mots établissant des liens de sens 


Commode ; cabinet, chiffonnier; médaillier. 

Bahut, buffet ; argentier, vaisselier ; crédence, dressoir . 
Coffre; caisse, layette; baguier. 

Table à ouvrage, travailleuse, tricoteuse; chiffonniere. 
Table en demi-lune, table haricot ou table en rognon. 
Console, guéridon, trépied ; athénienne. 

Classeur; cartonnier, fichier ; casier. 


Citations (Selon Le Petit Robert CD-Rom) 
table n. f. 
«Le maítre d'hôtel avait dressé la table dans le salon, une table ou tenaient vingt-cing 
couverts, un peu serrés» (Zola). 
«Même si on se tient bien à table, manger à sa faim en temps de disette c'est báfrer» 
(Beauvoir). 
«Le nombre des gens que la table a ruinés» (Balzac). 
«Cette table, assez nombreuse, était três gaie, sans être bruyante » (Rousseau). 
«lls m'ont dit de ne pas croire au miracle, si les tables tournent c'est que quelqu'un les pousse 
du pied» (Aragon). 
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Fiche C2 : «Éléve» 


Voici ce que nous offre la recherche, dans les dictionnaires électroniques Bibliorom Larousse 
et Le Petit Robert, sur le mot «éléve». 


Définitions 
(Dictionnaire Bibliorom Larousse CD-ROM) 


Élêve, nom (de élever) 

1. Celui, celle qui reçoit un enseignement dans un établissement scolaire. 

2. Personne qui suit I'enseignement d'un maítre, en particulier dans le domaine artistique. 
3. Agric. Animal né et soigné chez un éleveur; plante ou arbre dont on dirige la croissance. 
4. Mil. Candidat à une fonction ou à un grade. 


(Dictionnaire Le Petit Robert CD-ROM) 
Élêve : 


1. Personne qui reçoit ou suit I'enseignement d'un maítre (dans un art, une science).-disciple. 
« Combien de fresques attribuées naguére à I'Angelico ont été peintes par ses éléves? » 
(Malraux). 

Par ext. Personne qui reçoit les leçons d'un précepteur. 
Le duc de Bourgogne fut I'élêve de Fénelon. 


2. Personne qui reçoit I'enseignement donné dans un établissement d'enseignement. « La voix 
monotone d'un éléve récitant sa leçon » (A. Daudet). 
Jeune éléve. - écolier. C'est une excellente éléve. Un mauvais éléve. - cancre. 
Eléve de l'enseignement secondaire. - collégien, lycéen; khâgneux, taupin. 
Un éléve de terminale. Eléve des grandes écoles. - énarque, normalien, polytechnicien, saint- 
cyrien... 
Élêve de l'enseignement supérieur. -étudiant. 
Une association de parents d'éléves. ; . 
Milit. Candidat à un grade, suivant un peloton ou les cours d'une école. Eléve caporal. Eléve 
officier d'active, de réserve (E. O. A., E. O. R.). Eléve de marine. - aspirant. 


3. Agric. Animal né et élevé chez un éleveur. 
Hortic. Plante, arbre dont on dirige la croissance. 


Mots établissant des liens de sens 


disciple, écolier, cancre, collégien, lycéen, taupin, énarque, normalien, polytechnicien, étudiant, 
aspirant. 
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Fiche C3 : «Limite» 


Voici ce que nous offre la recherche, dans les dictionnaires électroniques Bibliorom Larousse 
et Le Petit Robert, sur le mot «limite». 


Définitions 


(Dictionnaire Bibliorom Larousse CD-ROM) 


Limite : nom féminin 
(latin limes, limitis) 


1. 


2. 


Ligne séparant deux pays, deux territoires, deux terrains contigus. 


Ligne qui circonscrit un espace, qui marque le début ou la fin d'une étendue. Ce qui marque le 
début ou la fin d'un espace de temps, ce qui le circonscrit. 


. Limite d'âge : âge au-delã duquel on ne peut exercer une fonction. 


. Borne, point au-delã duquel ne peuvent aller ou s'étendre une action, une influence, un état, 


etc. Ma patience a des limites. 


. À la limite : si on envisage le cas extrême. (En app.). Date, prix, vitesse,etc., limite, qu'on ne peut 


dépasser, extrême. Psychiatrie. Etat ou cas limite : borderline. 


-. Math. Limite d'une fonction en un point c de son intervalle de définition : nombre Itel qu'on peut 


trouver des valeurs de la variable proches de c pour lesquelles la différence entre / et les valeurs 
prises par la fonction soit arbitrairement petite. Limite d'une suite convergente : nombre | tel 
qu'on peut trouver un rang à partir duquel la différence entre / et le terme général de la suite 
soit arbitrairement petite. 


(Dictionnaire Le Petit Robert CD-ROM) 


Limite [limit] n. f. 


* 1355; lat. limes, itis 


. Ligne qui sépare deux terrains ou territoires contigus. - bord, borne, confins, démarcation, 


frontiere, lisiére. 

Établir, marquer, tracer des limites. - borner, circonscrire, délimiter, limiter. 

Ce ruisseau « marquait la limite de la propriété » (P. Benoit). 

Limites entre deux pays.- frontiére. Limites d'un terrain de football, de tennis. 

En appos. Zone limite. 

Par ext. Limite d'une aire dialectale.- isoglosse. 

«Au-delã de cette limite, votre ticket n'est plus valable» (formule en usage dans le métro parisien). 


. Partie extrême ou se termine une surface, une étendue. La limite d'une forêt. - lisiére, orée. 


«La mer s'étendait alors au-dela de ses limites actuelles.» 
« La terre a des limites, mais la bêtise humaine est infinie » (Flaubert). 


- Terme extrême (commencement ou fin) d'un espace de temps. Les limites d'une période. 


La derniére limite. «A six heures, derniere limite» (cf. Dernier carat*). 

«Dans les limites du temps qui nous est imparti. » 

Limite d'âge : âge au-delã duquel on ne peut se présenter à un examen, exercer une fonction. 
Atteindre la limite d'áge. 

En appos. L'áge limite. Date limite de vente, de consommation. 

Boxe. Gagner avant la limite (de temps), avant que tous les rounds prévus ne soient écoulés. 


- Fig. Point que ne peut ou ne doit pas dépasser I'influence, I'action de qgch. - barriére, borne, 


extrémité, seuil. 
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« D'étroites limites fermaient le champ de mes recherches » (France). 

Aller jusqu'ã la limite de ses forces. Etre à la limite de la crise de nerfs. - bord (au bord de). 

Limites fixées par la loi. Dans les limites de nos moyens. Se fixer des limites. Franchir, dépasser les 
limites. «Ma patience a des limites!» 

Loc. Ily a des limites (à tout) : on ne peut tout se permettre. 

Dans la limite du possible. Dans une certaine limite. - mesure. 

SANS LIMITES : illimité. - borne, frein. Une ambition sans limites. - démesuré. à Degré extrême 
(de qgch.). «Reculer les limites du possible.» «Ça dépasse les limites du supportable.» 


5. Math., philos. Grandeur fixe dont une grandeur variable peut approcher indéfiniment sans 
l'atteindre (cf. Asymptote). 
En appos. Cas limite. - extrême. Vitesse limite. - maximum. Des expériences-limite(s). 
Loc. «A la limite»: si on se place en pensée au point vers lequel tend une progression sans 
l'atteindre jamais; cour. en poussant les choses à I'extrême (cf. A la rigueur*, au pis* aller). «A la 
limite, je préfére ne rien manger que manger ça.» 
Mécan. Limite d'élasticité*, de rupture. Vitesse limite : valeur limite vers laquelle tend la vitesse 
d'un corps qui se déplace dans un milieu résistant sous I'action d'une force constante. 
Opt. Angle limite : le plus petit angle d'incidence sous lequel se produit la réflexion totale. 


6. Possibilités (physiques ou intellectuelles) extrêmes. 
« C'est presque toujours par vanité qu'on montre ses limites » (André Gide). 
Connaitre ses limites. Cet athlête semble avoir atteint ses limites. 


7. Adjt Fam. Étre limite : convenir à peine, être tout juste acceptable. Le budget est limite. Ta 
plaisanterie est franchement limite. 


Mots établissant des liens de sens 
limite (prépositions) 


À la limite de, aux confins de 

Jusque, jusqu'ã concurrence de, dans la limite de 
Endéans [belg.] 

Du ressort de, du domaine de, de la portée de. 


limite (adjectifs) 


Limité, arrêté, défini, fini, fixé, précisé, réglé. 
Contigu, bordurier, frontalier, limitrophe. 
Juste (c'est juste), limite (c'est limite) [fam.]. 
Liminaire, liminal, subliminal ; final, terminal. 
Limitant [didact.], limitatif. 

Limitable [rare]. 


limite (adverbes) 


Limitativement, dans la mesure du possible 

À I'autre bout, à I'extrême pointe, à la limite, sur les bords 

Jusqu'au bout, jusqu'ã la lie, jusqu'ã la corde, jusqu'ã la derniere extrémité, jusqu'a la 
derniere limite, jusqu'ã épuisement, jusqu'à plus soif [fam.], en derniére extrémité 

À terme, à terme échu, échu ce terme, passé ce terme. 


limite (noms) 


Limite ; contour, périmêtre 

Bord, bordure 

Borne, confins, extrémité. 

Frontiére, seuil, cadre, marche (les marches d'un empire), ligne de démarcation, ligne 
frontiêre. 

Confins, bout, extrémité, fin, terme, terminus 
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ligne d'horizon (fig.) 

Cadre, domaine, sphére ; rayon [fig.], ressort 
Seuil, maximum, minimum 

Plafond, plancher, point de rupture 

Limitation, restriction ; limitation de vitesse 
Délimitation, démarcation ; encadrement. 
Caractérisation, définition, détermination, fixation. 
Abonnage, bornage 

Barriêre , borne, marque 

Arrêtoir, cran d'arrêt 


Borne inférieure ou supérieure d'une fonction [MATH.]. 
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2.2.2.6 Fiche P2: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective par rapport à I'activité 
d'apprentissage que vous venez de vivre. 


º 


o 


Il n'y a pas de points accordés à cette évaluation. 

L'objectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion d'apprécier par vous- 
même la qualité de votre participation à ['activité ainsi que I'atteinte de ses objectifs. 

Par ce processus, nous cherchons à vous fournir "occasion de faire de I'autoévaluation, un outil 
três précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants». 

Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car en plus d'être utile 
pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans I'interprétation des résultats 
de votre apprentissage. 


Consigne : Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon I'échelle de niveau 
proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires. 


Partie 1: Réflexion sur le mot «table» 


DO fESSEIMERASE 


1: Tout à fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 
J'ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension du mot «table». 


Commentaire : 





J'ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot «table». 
Commentaire : 





J'ai réussi à mettre de [ordre dans les idées trouvées concernant le mot «table». 
Commentaire : 





J'ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées. 
Commentaire : 





J'ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «table». 
Commentaire : 
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Partie 2: Réflexion sur le mot «élêéve» 


1: Tout à fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 
J'ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension du mot «élêve». 


Commentaire : 





J'ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot «élêve». 
Commentaire : 





J'ai réussi à mettre de [ordre dans les idées trouvées concernant le mot «élêve». 


Commentaire : 





J'ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées. 
Commentaire : 





J'ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «élêéve». 
Commentaire : 





2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 
J'ai dégagé des éléments significatifs pour la compréhension du mot «limite ». 


Commentaire : 





J'ai dégagé des éléments significatifs pour la définition du mot «limite». 
Commentaire : 





J'ai réussi à mettre de [ordre dans les idées trouvées concernant le mot «limite». 
Commentaire : 





J'ai réussi à faire des liens de sens entre ces idées. 
Commentaire : 





J'ai réussi à dégager une définition intuitive du mot «limite». 
Commentaire : 








Cochez une case. 


Cochez une case. 
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Partie 4: Réflexion sur le sens des mots 


No Toomezumecase 
O 1: Tout à fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 1 2/83 4 


L'ensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots m'a permis de o og ag 
découvrir la richesse sémantique cachée dans les mots. 


Commentaire : 








L'ensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots m'a permis o og ag 
d'apprivoiser les concepts cachés derriêre ces mots. 

Commentaire : 

L'ensemble de cette activité de réflexion sur le sens des mots m'a permis d'établir o og ag 
des liens de sens significatifs. 

Commentaire : 
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2.2.3  Troisiêéme activité : Importance de la maítrise du vocabulaire 


2.2.3.1  Présentation de I'activité 
Cette activité s'articule, elle aussi, autour de trois objectifs : 


* découvrir les limites de ses connaissances lexicales; 
* reconnaitre les bons synonymes; 
* reconnaítre le bon usage des mots dans divers énoncés. 


L'élêve qui prendra au sérieux cette troisiême activité aura I'occasion de toucher par lui-même à 
la richesse des mots à laquelle il aura été sensibilisé lors de la deuxiême activité et à la 
constitution d'un réseau complexe de mots rattachés par des liens de sens. De plus, il aura 
occasion d'apprivoiser les concepts par les diverses connexions qui s'établissent entre eux par le 
biais du sens. 


De la polysémie des mots à la maítrise du vocabulaire 


L'activité précédente a plongé I'élêve dans la polysémie des mots. Il a pu réfléchir sur leur sens et 
buter sur la difficulté de leur trouver des définitions. L'activité qui suit a pour objectif de le 
sensibiliser à Iimportance de la maitrise du vocabulaire par le biais de quelques exercices portant 
sur la synonymie des mots et sur leurs liens de sens. 


Préoccupés par les difficultés langagieres des collégiens, nous avions des doutes sur leur degré de 
maitrise du vocabulaire. Les remarques de Legros (1995) sur les carences langagiêres des étudiants 
du premier cycle universitaire en Belgique et sur le fait que ces carences constituent un sérieux 
handicap à I'apprentissage universitaire nous ont incités à vérifier chez nos collégiens leur degré 
de maitrise d'un vocabulaire qui oscille entre le langage commun et le langage d'une personne 
instruite. Ayant fait inventaire d'une cinquantaine de mots de difficulté variable, nous avons 
vérifié auprês d'une centaine d'éléves du niveau collégial leur degré de connaissance et de 
maitrise de ces mots. Cela nous a amenés à en éliminer la moitié dans un premier temps. Rendus 
alors à vingt-cing mots, nous en avons encore éliminé une dizaine pour ne garder que quinze mots 
partagés entre des degrés de difficulté allant de faible à élevée. 


Dans un premier temps, nous voulions demander aux élêves de donner une définition de chacun 
de ces mots, mais, ayant buté sur la difficulté de définir des mots aussi simples que «table» et 
«élêve», nous avons décidé de procéder d'une façon moins décourageante pour les élêves. Nous 
leur avons alors demandé d'associer à ces quinze mots un certain nombre de synonymes ou de 
mots ayant une proximité sémantique avec eux. 


Dans cet exercice, I'élêve trouve quelque chose à dire sur la majorité des mots fournis, mais il 
rencontre quand même ses limites et il est poussé à aller chercher dans les dictionnaires et les 
ouvrages de référence pour compléter sa recherche. D'un point de vue pratique, quand la fiche 
des mots est donnée aux éléves, I'enseignant leur demande de commencer à la remplir en classe 
et de continuer chez eux, avec droit de consulter les autres et les livres. 


Une fois cette premiére étape franchie, I'enseignant fournit aux éléves une liste donnant pour 
chacun des quinze mots quatre mots équivalents ou synonymes, en y glissant des mots qui ne sont 
pas appropriés et il est demandé aux éléves d'indiquer seulement ceux qui constituent les bons 
synonymes. Cet exercice, malgré sa simplicité, fait réfléchir les élêves. De fait, les mots pris 
isolément font moins problême que lorsqu'ils sont censés avoir des liens de sens. De plus, 
juxtaposer à chaque mot une série de synonymes est de nature à suggérer la richesse du 
vocabulaire et importance des nuances introduites avec chaque mot équivalent. Les synonymes 
ne sont jamais identiques et chacun apporte une nuance et une couleur particuliêres. Cette 
activité permet, entre autres choses, de faire appel à la mémoire à long terme chez I'éléve afin de 
Vinciter à imaginer des contextes pour les mots suggérés. 


Dans une troisiême étape, nous présentons pour chacun des quinze mots trois phrases ou le mot est 


employé dans un contexte différent, et nous demandons à ['élêve de trouver la ou les phrase(s) ou 
le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant le numéro de |'énoncé fautif. De plus, dans 
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cet exercice, nous lui demandons de souligner, dans ces phrases, les mots qu'il ignore, question de 
le sensibiliser à 'intérêt que présente la connaissance du sens des mots qu'il rencontre. 


Dans le prolongement de I'activité précédente, ou ['élêve est amené à réfléchir sur le sens des 
mots, celle-ci se veut plus suggestive d'un processus à intégrer dans son mode d'apprentissage. Ce 
qui est visé, c'est amener ['élêve à se soucier du sens, et comme on veut que ['activité soit simple 
et facile à intégrer, on lui demande seulement de s'intéresser aux mots ayant des liens de sens, 
notre conviction étant que, s'il prend un certain plaisir à cette «chasse au sens» par le biais de la 
synonymie et par celui des liens de sens à établir entre les mots, il va déja être incité à développer 
Voutil qu'on veut lui faire acquérir, à savoir le lexique. 
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2.2.3.2 Les critéres 


Capacités sollicitées Processus impliqués Objectifs visés 


Éveil: 

L'activité vise à éveiller 
Vélêve à importance 
de la maítrise du 
vocabulaire. 


Sélection : 
L'exploration visée 
comme processus 
cognitif suppose 
nécessairement une 
sélection, un choix 
pertinent du bon 
synonyme, du bon sens 
des mois. 


Ouverture : 

Il s'agit d'une attitude 
de I'esprit ou il faut 
s'ouvrir à du nouveau. 


Explorer : 

Le processus cognitif 
impliqué par cette activité 
est 'exploration, en ce sens 
que I'élêve doit chercher 
dans sa mémoire à long 
terme ou dans les ouvrages 
de référence les synonymes 
ou le sens des mots 
proposés. 


Choisir : 

À la sélection comme 
capacité sollicitée 
correspond, au niveau du 
processus cognitif, le fait 
de choisir, de faire les 
choix pertinents. 


Accueillir : 

Phase active oú, non 
seulement l'esprit est ouvert 
et permissif, mais ou ['élêve 
reçoit, accueille le savoir. 


1. Découvrir les limites de ses 


connaissances lexicales. 


Reconnaitre les synonymes. 


Reconnaitre le bon usage des mots 
dans divers énoncés. 


. Enumérer : 
Trouver dans sa mémoire le plus de 
synonymes possible des mots visés. 

. Déterminer : 
Reconnaitre parmi le choix de 
synonymes offerts ceux qui 
correspondent aux mots visés. 

. Juger : 
Utiliser son jugement pour choisir 
Vénoncé ou usage d'un mot dans un 
énoncé est sémantiquement correct. 


. Prendre conscience de sa 
connaissance, de ce qu'on a dans sa 
mémoire, dans ses ressources 
internes. 

- Reconnaitre le choix le plus pertinent 
des synonymes ou du bon usage des 
mots dans les énoncés. 

. Accepter la nouvelle connaissance et 
Vignorance qu'on en avait. 
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2.2.3.3 Plan d'intervention 


Cette activité s'étale sur quelques rencontres d'une dizaine de minutes. Le déroulement prévu est 
le suivant : 


1. 


Premiêre étape 


Lecture des mots pour lesquels il faut trouver des synonymes et début de recherche des 
synonymes. 
Continuation du travail à ['extérieur du cours. 


. Deuxiême étape 


Cueillette de la fiche de I'éléve avec les synonymes trouvés. 

Remise aux élêves de la fiche donnant, pour chaque mot, quatre mots pouvant être des 
synonymes. 

Indication par [éléve des synonymes parmi les mots fournis et remise de sa fiche au professeur. 


. Troisiême étape 


Remise aux éléves de la fiche contenant des énoncés ou les mots retenus sont utilisés d'une 
façon correcte ou fautive. 
Détection par ['élêve des énoncés fautifs. 


- Quatriême étape 


Remise du corrigé de la fiche des synonymes et des énoncés 
Remise de la fiche de participation-autoévaluation 


. Cinquiême étape 


Cueillette de la fiche de participation-autoévaluation 
Echange sur la stratégie dans son ensemble 
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2.2.3.4 Structure de I'activité 


Objectif 1 de Vactivité : Découvrir les limites de ses connaissances lexicales. 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 


Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Planification-Observation Exécution-Rétroaction 


. Mise en situation 

Préparer une liste d'une quinzaine de mots 
courants communs à des gens du niveau 
collégial. (Voir fiche D1) 

Placer ['élêve dans un contexte favorable 
à la découverte du sens des mots courants 
par la recherche des synonymes. 


Prévision de la tâche à réaliser 

Dans une ambiance détendue, demander 
aux élêves de donner, de façon 
spontanée, quelques synonymes à une 
quinzaine de mots qui leur sont proposés. 
Pour diminuer la tension, les élêves 
peuvent avoir recours à un voisin ou à un 
dictionnaire pour les mots qu'ils ignorent. 
Au bout de quelques minutes, le professeur 
interrompt [exercice et demande aux 
élêves de continuer plus tard leur réflexion 
et de lui remettre au cours suivant les 
synonymes qu'ls auront trouvés. Cette 
opération permettra au professeur d'avoir 
une idée du niveau moyen de maitrise de 
ce vocabulaire par son groupe. Le niveau 
de participation (en nombre de mots 
couverts) pourra être un indicatif de la 
curiosité intellectuelle de la classe. 


. Objectivation 

Prévoir les conditions dans lesquelles 
l'élêve analyse de façon critique les 
caractéristiques de sa participation à 
Vactivité en regard des objectifs poursuivis 
et prend conscience des stratégies 
d'apprentissage qu'il a utilisées. (Voir fiche 
P3) 


. Réinvestissement 
Sensibiliser Iélêve à la nécessité 
d'identifier les mots dont il ignore le sens. 


. Mise en situation 


L'éleve lit attentivement la consigne de cet 
exercice et procêde à |'exécution de la 
tâche proposée. 


. Réalisation de la tâche 


L'élêve lit attentivement les mots donnés et 
encercle les mots inconnus. 


Pour les mots qu'il connait ou dontil a une 
connaissance approximative, Vélêve 
donnera un ou des synonymes appropriés. 


Pour les mots dont il ignore le sens, I'élêve 
pourra avoir recours à I'entraide et à la 
consultation qui sont souhaitables. 


Au cours suivant, lI'élêéve remet au 
professeur le résultat de son travail. 


. Objectivation 


Prendre conscience de son degré de 
maíitrise du vocabulaire et des stratégies 
utilisées pour exécuter la tâche en 
répondant aux questions suivantes: - 
Comment m'y suis-je pris pour exécuter 
cette tâche? - Combien de mots me sont 
connus? - Combien de synonymes ai-je 
trouvés? - Combien en ai-je cherché...? 


. Réinvestissement 


Identifier les mots inconnus dans ses cours. 
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Objectif 2 de I'activité : Reconnaitre les synonymes. 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 


Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Planification-Observation Exécution-Rétroaction 


. Mise en situation 


Remettre à I'éléve la liste des quinze mots 
choisis. Pour chacun de ces mots, une série 
de quatre mots est fournie dont certains sont 
des synonymes. (Fiche D2) 


. Prévision de la tâche à réaliser 


Dans une ambiance détendue, demander à 
Vélêve d'identifier les synonymes parmi les 
mots fournis. 

Le travail se fait individuellement, car I'élêve 
est censé avoir déja réfléchi sur le sens de 
ces mots et sur certains de leurs synonymes. 
Au bout de quelques minutes, le professeur 
ramasse les fiches. 

Au cours suivant, le professeur remet à 
chaque éléve sa copie avec le corrigé de 
'exercice. 


. Objectivation 

Prévoir les conditions dans lesquelles 'élêve 
aura travaillé pour découvrir des liens de sens 
et pour prendre conscience de son degré de 
maitrise du vocabulaire. Un échange entre 
les élêves est recommandé. 


. Réinvestissement 

Sensibiliser I'élêve à la nécessité d'identifier 
les mots qu'il ignore et d'utiliser les moyens 
disponibles pour en chercher le sens. 


. Mise en situation 


L'élêve lit attentivement la consigne de cet 
exercice et procêde à I'exécution de la 
tâche proposée. 


. Réalisation de la tâche 


L'élêve encercle les synonymes 
correspondant à chacun des mots donnés et 
remet sa copie au professeur. 


Sur réception du corrigé, 'élêve comparera 
ses réponses à celles proposées par le 
professeur. 


. Objectivation 


L'élêve répondra à des questions du type 
suivant: - Ai-je fait des liens de sens 
significatifs entre les mots fournis et leurs 
synonymes? - Comment ai-je pris conscience 
de mon degré de maítrise du vocabulaire 
proposé? 


. Réinvestissement 


Identifier les mots inconnus dans ses cours et 
établir des liens de sens par la stratégie de 
recherche de synonymes. 
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Objectif 3 de Iactivité : Reconnaitre le bon usage des mots dans divers énoncés. 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 


Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Planification-Observation Exécution-Rétroaction 


. Mise en situation 


Remettre à I'élêve une liste d'énoncés ou 
chacun des quinze mots choisis est utilisé 
dans trois phrases différentes. (Fiche D3) 


Prévision de la tâche à réaliser 


Dans une ambiance détendue, demander à 
Vélêve d'identifier, parmi les phrases, celles 
ou Ion fait un mauvais usage du mot 
choisi. 

Le travail se fait individuellement ou en 
équipe; au bout de quelques minutes, le 
professeur recueille les fiches de travail des 
élêves. 

Au cours suivant, le professeur remet à 
chaque élêve sa copie avec le corrigé de 
'exercice . 


. Objectivation 
Prévoir les conditions dans lesquelles 
Vélêve aura travaillé pour découvrir des 
liens de sens dans les énoncés proposés et 
pour prendre conscience de son degré de 
maitrise du vocabulaire. 


. Réinvestissement 
Sensibiliser 'élêve à étendre le recours à 
'approche utilisée dans cette activité à des 
contextes différents, soit à ensemble de 
ses autres cours. 


. Mise en situation 


L'élêve lit attentivement la consigne de cet 
exercice et procêde à ['exécution de la 
tâche proposée. 


Réalisation de la tâche 


L'éléêve identifie, parmi les phrases, celles oú 
on fait un mauvais usage du mot choisi. Dês 
qu'il a terminé, il remet sa fiche de travail au 
professeur. 

Le travail d'équipe devrait permettre des 
échanges fructueux. L'entraide et la 
consultation sont souhaitables. 

Sur réception du corrigé, élêve comparera 
ses réponses à celles fournies dans le corrigé. 


. Objectivation 


L'élêve répondra à des questions du type 
suivant : Ai-je fait des liens de sens 
significatifs à la lecture des énoncés 
proposés? Comment ai-je pris conscience de 
mon degré de maitrise du vocabulaire 
proposé? 


. Réinvestissement 


Profiter de I'exercice sur les synonymes et les 
mots improprement employés dans les 
phrases pour enrichir sa compréhension des 
mots et pour développer une sensibilité 
sémantique. 
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2.2.3.5 Fiches D: Synonymes et reconnaissance du sens 


Dans ce qui suit, on trouvera trois fiches portant sur quinze mots choisis parmi une cinquantaine de 
mots que nous avons testés auprês d'une centaine d'élêves du niveau collégial. Ces mots ont été 
choisis dans quatre catégories allant de três facile à três difficile. Dans |'expérience menée aupreês 
d'une centaine de cégépiens, nous avions commencé avec cinquante mots dont nous avons 
éliminé la moitié dans un premier temps, pour finir avec seulement les quinze mots qui suivent. 
L'exercice comprend trois temps: dans le premier, on demande aux élêves de trouver des 
synonymes à ces mots; dans le second, on leur demande de reconnaítre les bons synonymes parmi 
les quatre qui leur sont proposés pour chacun de ces mots; et finalement, le dernier temps consiste 
à identifier les énoncés oú I'on fait un mauvais usage de ces termes.] 


Fiche D1 : Des synonymes à trouver 


Consignel : Lisez attentivement les mots suivants et amusez-vous à leur trouver des synonymes. 


eu [TETO 
EA ps O E E 
FE FE 
E FE CO E 

E 


FAR 
is fwouble Doo oo Doo 


“q 


6] 
EM 
EM 
EM 
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Fiche D2 : Des synonymes à reconnaítre 


Consigne2 : Dans la grille suivante, marquez d'un X la ou les cases correspondant au(x) 


synonyme(s) pour chacun des mots suivants. 


euro E [PE PE EE 
jo Puta Tiniaiio inner Pao 
[o Precio Tomé —— Tencópudo — fstomnoiro — Truque 


Planification Plan c'attaque 
Potente! Possible Jre TNomcau 
15 | volubite Qui peut voler 


1 Suffisant 


o |hémisto Iconret | peaiicabte déaliste 
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Fiche D3 : Reconnaissance du sens des mots dans les phrases 


Consigne 3: Chacun des mots suivants a été employé dans trois phrases différentes. Trouvez la 


medo 


NO CON 


ou les phrase(s) ou le mot est sémantiquement mal utilisé en encerclant le numéro 
de I'énoncé fautif. Si vous ignorez le sens d'un mot dans ces phrases, soulignez ce 
mot. 


. Antérieur 


. Quand un événement est antérieur à un autre, c'est qu'il arrive aprês lui. 
. Les deux pattes arriêre d'un animal à quatre pattes sont dites ses pattes antérieures. 
. Sije dis d'un document qu'il est antérieur à I'année 1800, je dis qu'il a été fait avant cette date. 


. Carence 
. La carence correspond à I'abondance des ressources dans un milieu donné. 


- On parle de carence lorsque quelqu'un met des efforts particuliers à faire quelque chose. 
. On parle de carence lorsqu'iil y a absence ou insuffisance d'un ou de plusieurs éléments 


indispensables au développement d'un organisme. 


- Cohorte 

. Une cohorte est un groupe de personnes. 

. Une cohorte est un ensemble d'individus ou de couples considérés ensemble. 
. Une cohorte c'est une artére principale du coeur. 

. Désuet, éte / Désuétude 

. Est désuet ce qui est passé de mode. 

. Est désuet ce qui est três utile. 

. La désuétude c'est une habitude acquise en vieillissant. 

- Hebdomadaire 


- Quelque chose d'hebdomadaire est quelque chose qui arrive souvent dans la même journée. 


Quelque chose d'hebdomadaire est quelque chose qui arrive tôt le matin. 


. Quelque chose d'hebdomadaire est quelque chose qui arrive une fois par semaine. 
. Idéaliste / Idéalisme 

- L'idéaliste est un fanatique qui croit fermement en une idéologie. 

. L'idéalisme est un courant de pensée qui suppose que la réalité se fonde sur des idées. 
- On dit communément d'un idéaliste qu'il est réaliste. 

- Incommensurable / Incommensurabilité 

. L'espace est incommensurable en ce sens qu'il est illimité. 

. Est incommensurable ce que je peux mesurer avec exactitude. 

- La distance entre le Soleil et la Terre est incommensurable. 

- Nonobstant 

. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «malgré». 


. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en dépit de». 
-. Le mot «nonobstant» est une préposition qui veut dire «en plus de». 
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9. Réaliste 


1. Une personne réaliste est une personne qui a le sens des réalités. 
2. Une personne réaliste est une personne qui aime réaliser des choses. 
3. Une personne réaliste est une personne qui a I'esprit pratique. 


10. Rétroaction 


1. La rétroaction est un retour sur quelque chose. 
2. La rétroaction, c'est le fait de comprendre en retard. 
3. La rétroaction, c'est la qualité de ce qui est quelque peu démodé, rétrograde. 


11. Rudimentaire 


1. On dit d'un projet qu'il est rudimentaire lorsqu'il est bien présenté. 
2. On dit d'un raisonnement qu'il est rudimentaire lorsqu'il est bien étoffé. 
3. On dit d'une connaissance qu'elle est rudimentaire lorsqu'elle est élémentaire. 


12. Simultané(e) / Simultanéité 


1. Dans une simultanéité de deux événements, il y a nécessairement synchronisme. 

2. La simultanéité de deux événements, c'est le fait qu'ils arrivent I'un apreês [autre. 

3. Les nouvelles de Radio-Canada sont diffusées simultanément à Montréal et dans les Maritimes 
avec toutefois une heure de décalage horaire. 


13. Utopie/utopique 

1. Est utopique un projet dont la réalisation est impossible. 
2. L'utopie est un rêve imaginaire de quelque chose. 

3. L'utopie est un programme dont on a prévu le cours. 


14. Virtuel 


1. Une chose est dite virtuelle lorsqu'elle n'est qu'en puissance. 

2. Une réalité virtuelle est une simulation d'un environnement réel par des images de synthêse 
tridimensionnelles. 

3. Est virtuel un comportement qui est plein de vertus. 


15. Volubile 
1. Quelqu'un de volubile est quelqu'un qui parle avec abondance et rapidité. 


2. Quelqu'un de volubile est quelqu'un qui est habitué à voler des objets. 
3. Quelgu'un de volubile est quelqu'un qui est en constant mouvement. 
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2.2.3.6 Fiche P3: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective par rapport à I'activité 
d'apprentissage que vous venez de vivre. 


º 


Il n'y a pas de points accordés à cette évaluation. 

L'objectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion d'apprécier par vous- 
même la qualité de votre participation à ['activité ainsi que I'atteinte de ses objectifs. 

Par ce processus, nous cherchons à vous fournir "occasion de faire de I'autoévaluation, un outil 
três précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants». 

Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car en plus d'être utile 
pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans I'interprétation des résultats 
de votre apprentissage. 


Consigne : Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon ['échelle de niveau 
proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires. 


Partie 1 : Découvrir les limites de ses connaissances lexicales. 





6. Parmi les quinze mots proposés j'en connaissais 


Doo Tonez macas 
1: Tout à fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 1 2 3 4 
J'ai lu attentivement la liste des mots pour lesquels il fallait trouver des synonymes. EE 
Commentaire : 





J'ai trouvé spontanément des synonymes pour un bon nombre des mots proposés. 
Commentaire : 








J'ai remis au professeur ma copie aprês I'avoir complétée. 


Commentaire : 





J'ai réussi à dégager intuitivement une définition du mot «table». 
Commentaire : 





Do Oo O 
J'ai complété ce travail de recherche de synonymes en consultantle dictionnaireou /09 O 09 O 
des personnes de mon entourage. 
Commentaire : 

Do Oo O 

Do Oo O 





7. J'ai trouvé spontanément synonymes. 





8. J'ai cherché synonymes. 





40 


Partie 2: Reconnaítre les bons synonymes. 


2: Assez 3: Peu 


J'ai réussi à faire Iexercice de reconnaissance des bons synonymes sans 
hésitation. 


Commentaire : 





Aprês I'exercice fait en classe, certains des mots pour lesquels on m'a fourni des 
synonymes ont continué à me préoccuper. 


Commentaire : 





J'ai fait des liens de sens significatifs entre les mots proposés et certains 


de leurs synonymes. 
Commentaire : 





J'ai pu évaluer mon degré de maitrise du vocabulaire proposé. 
Commentaire : 





Avec le corrigé de cet exercice, j'ai constaté que j'avais réussi à trouver les bons 
synonymes dans la majorité des cas. 


Commentaire : 








Partie 3: Reconnaitre le bon usage des mots dans divers énoncés. 


DO ERES 


1: Tout à fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 1 2 3 4 


RR RR a Doo 0doo 
J'ai réussi à identifier dans la majorité des cas, parmi les phrases 


proposées, celles ou I'on fait un usage fautif du mot choisi. 
Commentaire : 





J'ai fait des liens de sens significatifs à la lecture des énoncés proposés. 
Commentaire : 





Cet exercice m'a permis de prendre conscience de mon degré de maítrise du 
vocabulaire proposé. 


Commentaire : 
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Partie 4: L'ensemble de Pactivité dans ses trois étapes 


EG 
o) 


— 
(62) 


" 


— 
Oo 


— 
co 


NO 


NO 
NO 


— Õ 


1: Tout a fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 1 2 3 4 
Je suis sous ['impression que, dans l'ensemble, cette activité est facile et qu'elle Ee VEDA e 
relêve plutôt du niveau secondaire que du niveau collégial. 


Commentaire : 





Je trouve que I'activité me pousse à enrichir mon vocabulaire. 
Commentaire : 





La stratégie m'incite à faire usage du dictionnaire pour chercher le sens des mots 
que j'ignore. 


Commentaire : 





J'ai 'intention d'utiliser cette stratégie des synonymes à Vintérieur de ce cours. 
Commentaire : 


pa d'utiliser cette stratégie des synonymes à [intérieur de mes autres 





Commentaire : 





L'activité dans son ensemble a su captiver mon attention. 
Commentaire : 





J'ai 'intention de porter attention aux synonymes lorsque je chercherai le sens d'un 
mot. 


Commentaire : 
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2.2.4  Quatrieme activité : la constitution d'un lexique 


2.244  Présentation de I'activité 


Éveillé jusque-lã au souci de la sémantique par le biais des activités précédentes, l'éleéve est 
préparé à sa quatriême activité qui consiste à constituer un lexique oú il pourra consigner tous les 
mots qu'il jugera importants, qu'ils soient des mots savants ou techniques relatifs à la discipline, ou 
des mots courants dont il ignore le sens. L'important, c'est de I'avoir placé dans une perspective de 
«chasse aux mots» et de conquête significative du sens. Dans la réalisation effective de son 
lexique que ['éléve prendra soin de transférer dans ses autres cours, il est souhaitable qu'il se 
familiarise avec des dictionnaires électroniques, des sites de recherche sur Internet, des 
encyclopédies et avec toute autre documentation pertinente. Ceci, en plus d'améliorer ses outils 
en lui faisant intégrer le monde de I'ordinateur, augmentera sa motivation en raison de ['efficacité 
de ces moyens. 


L'activité de constitution d'un lexique est le moment névralgique de toute cette expérience et elle 
sera réussie dans la mesure ou elle aura été bien préparée par les activités qui la précêdent. De 
fait, c'est à ce niveau que I'on pourra juger de la valeur de cette expérience. Si on réussit à faire 
du recours au lexique un outil de travail intégré au mode de fonctionnement de I'élêve, on saura 
que [objectif est atteint. Si, par surcroit, il réussit à transférer cette habileté à ses autres cours, c'est 
qu'il en aura vraiment saisi la pertinence et I'utilité et qu'elle sera devenue significative pour lui. 
Par le fait même, on aura ainsi placé sur une piste de solution à ses problêmes langagiers. 


Nous sommes conscients, toutefois, que les problêmes langagiers des élêves ne sont pas 
réductibles à la seule dimension sémantique. En ce sens, nous n'avons pas la prétention de 
remédier définitivement à tous les problêmes langagiers de nos éléves. Néanmoins, si on arrive à 
les placer convenablement sur cette piste sémantique, on les aura incités à enrichir leur 
vocabulaire, à noter des définitions, des synonymes et des contraires, des expressions et des 
exemples, et, pendant tout cela, ils seront en contact avec le sens des mots et toute cette 
opération contribuera à diminuer leurs difficultés langagiêres. 


Notre préoccupation dans tout cela a été surtout de simplifier la tâche pour qu'elle soit accessible 
à n'importe qui et pour qu'elle devienne attrayante aussi bien pour I'enseignant qui l'adopte que 
pour I'élêve qui décide de répondre à I'incitation de son professeur. Petit à petit, nous avons 
éliminé tout ce qui exige de grands efforts et une grande discipline de la part de I'enseignant et de 
VFélêve, en pensant que, pour I'un et I'autre, la préoccupation de la matiére des cours passe en 
premier et qu'une tâche trop compliquée en vue d'améliorer la situation langagiére risque d'être 
écartée d'emblée. 


La tâche ainsi réduite à une simple «chasse aux mots» dans laquelle le plaisir du sens et la 
richesse des connexions jouent un rôle déterminant, I'élêve, le moindrement soucieux de 
progresser, y trouvera une source de plaisir à bon compte, tout en se laissant cultiver. 


L'enseignant pourra demander à un groupe/classe de partager ses trouvailles tout en améliorant sa 
culture dans ce domaine et de constituer une banque de données pouvant faciliter ce travail 
d'enrichissement langagier. Il pourra également, si les usagers ont accês à des ordinateurs, leur 
demander de constituer un babillard électronique ou ils feront connaítre leurs trouvailles et ou ils 
pourront recueillir les idées des autres, tout en mettant les leurs à leur disposition. 


Dans ce lexique qui aura certes une forme personnalisée selon les intérêts et les affinités de 
chacun, nous suggérons un coin pour les synonymes et un autre pour les exemples et illustrations. 
Ainsi seront rendus visibles les divers usages des mots retenus. Ce processus permettra de construire 
ce que nous appelons une «carte sémantique» oú l'usager pourra noter les diverses versions de 
sens des mots qu'il aura décidé d'étudier. 
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Bref, ensemble de ces activités aura donné, à celui qui veut bien les pratiquer sérieusement, 
occasion de réfléchir sur les mots, d'élargir et d'enrichir son vocabulaire, de connecter, par le 
biais du sens, les divers mots sur lesquels il se sera arrêté, tout en pratiquant la bonne habitude de 
consulter des outils qui mettent à sa disposition une information de plus en plus riche et accessible 
dans un temps de plus en plus court. 


2.2.4.2 Les critêres 


Capacités sollicitées Processus impliqué Objectifs visés 


Sélection Choisir Reconnaitre les mots inconnus. 
Retenir les mots savants pour un cours 
donné 


Intégration Produire Trouver le sens des mots inconnus. 
Classer ces mots selon un principe 
significatif. 


Performance Appliquer Faire de cette activité une habitude de 
travail. 


2.2.4.3 Plan d'intervention 





Cette activité devrait s'étaler sur le reste de la session et un éléve qui laura vraiment intégrée à son 
mode de travail devra I'étendre à ses autres cours. Toutefois, le déroulement prévu pour son 
implantation est le suivant : 


1. Premiêre étape 


— Présentation de I'idée d'un lexique à constituer pour les mots importants du cours 
— Référence aux mots déja travaillés dans les activités précédentes. 
— Insistance sur le plaisir à trouver dans le travail de réflexion sur le sens des mots et sur son utilité. 


2. Deuxiême étape 


— Recherche des mots importants pour le cours dont on peut travailler le sens : une premiêre liste 
est présentée par le professeur et les élêves la complétent à mesure que la session avance. 
(Voir, à titre d'exemple, la fiche de mots pour la création d'un lexique en maths et en philo : 
Fiche E3.) 

— Présentation d'une fiche typique de vocabulaire comprenant les éléments suivants : une 
définition intuitive, une définition officielle, des concepts connexes, des exemples, des citations 
et des illustrations, une carte sémantique. 

— Initiation à des outils électroniques et autres qui facilitent la recherche (dictionnaires classiques 
ou électroniques, logiciels spécialisés, sites Internet, etc.). 


3. Troisiême étape 

— BRecours à [usage de la fiche de vocabulaire pour quelques mots importants et échanges à 
établir entre les élêves sur ce travail. 

— Intégration du lexique au reste du cours avec modalités d'échanges à prévoir entre les 
participants : (présentation des travaux à tout le monde, réseaux d'échange sur Internet, collecte 
de fiches élaborées par divers intervenants sur divers mots, etc.) 
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2.2.4.4 Structure de '"activité 


Objectif de "activité : Orienter I'élêve sur le sens des mots par le biais du lexique. 


Stratégies d'apprentissage (Élêve) 


Exécution-Rétroaction 


Stratégies d'enseignement (Enseignant) 


Planification-Observation 


- Mise en situation 1. Mise en situation 


Présenter à I'élêve [importance et I'utilité e Percevoir I'utilité et importance de I'activité 


d'un lexique pour son cours. 

Faire référence aux mots déjá travaillés 
dans les activités précédentes. 

Développer le Pplaisir de maíitriser la 
langue. 

Mettre en évidence les retombées 
positives, le «caractere payant» de la 
maitrise de la langue. 

Placer I'élêve dans une ambiance ou sa 
curiosité intellectuelle le prédisposera à 
construire un lexique pour les mots savants 
de son cours. 


2. Prévision de la tâche à réaliser 

Préparer, à l'intention de I'éléve, une fiche 
modêéle pour le lexique, portant sur deux 
mots savants du cours et contenant les 
éléments suivants: - une  définition 
intuitive, - une définition officielle, - des 
synonymes et/ou des contraires, - une carte 
sémantique (expressions, commentaires, 
graphiques, etc). 

Inciter Vélêve à détecter par lui-même les 
autres mots savants du cours et à les traiter 
selon le modele proposé. 


- Objectivation 


À la fin de chaque chapitre, I'enseignant 
fournit à I'éléve la liste des concepts clés 
couverts dans le cours et lui demande de 
comparer cette liste à celle qu'il a lui- 
même dressée. 


. Réinvestissement 


Sensibiliser "élêve au recours à I'approche 
utilisée dans cette activité dans des 
contextes différents, soit dans ses autres 
Cours. 


proposée. 


2. Réalisation de la tâche 


Examiner attentivement la fiche de 
vocabulaire proposée par |'enseignant. 


Dresser la liste des mots savants du cours et 
construire des fiches de vocabulaire. 


- Objectivation 


Analyser de façon critique la liste des 
concepts clés fournie par I'enseignant. 
Comparer cette liste à celle produite par lui- 
même. S'interroger sur sa performance en 
regard des objectifs poursuivis. 


. Réinvestissement 


Chercher à généraliser cette technique du 
lexique aux autres cours. 
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2.2.4.5  Fiches Modêéles pour le lexique 


Les deux fiches qui suivent servent de fiches modéles pour constituer un lexique dans un cours 
donné. Comme on le voit à ['examen de ces fiches, il est souhaitable que les fiches pour les mots 
du lexique contiennent, dans la mesure du possible, les éléments suivants : 


Une définition intuitive que I'élêve cherchera dans ses propres connaissances. Même si cette 
définition n'est pas exacte, elle lui permet de faire le point sur le mot en question et elle le met en 
appétit par rapport à ce qu'il peut trouver dans les dictionnaires. 


Une définition officielle que ['éléve trouvera facilement dans les dictionnaires. À cette occasion, il 
aura tout avantage à se familiariser avec I'un ou I'autre des dictionnaires électroniques disponibles 
sur ordinateur. La recherche y est plus rapide et I'on peut facilement en extraire les passages 
intéressants sans perte de temps. 


Des concepts connexes : Ici, il s'agit de mettre en liaison avec le mot que I'on cherche, tous les 
mots établissant des liens de sens avec lui. On peut chercher des synonymes, des contraires, des 
mots apparentés au mot en question, etc. 


Des citations : Ce sont des phrases célêbres ou le mot en question est utilisé. On peut les 
connaitre ou les trouver dans les ouvrages consultés. 


Une carte sémantique : C'est une façon de garder la fiche du lexique ouverte. Dans cette carte, on 
trouvera divers éléments qui apportent un errichissement au mot sur lequel porte la fiche: 
(expressions, commentaires, graphiques, réflexions personnelles, références à des textes qui en 
traitent, etc). 


Remarques à ['intention du professeur : 


e Ilest à noter que la composition d'un tel lexique devient une activité sérieuse et engageante. 
Elle nécessitera des efforts constants et un souci de choisir les mots, de lire, de copier, de 
donner forme, etc. Mais elle n'est quand même pas simple à réaliser et elle devra se faire avec 
un certain plaisir, justement le plaisir du sens. 


e Il est recommandé de mettre en valeur le travail fait par les éléves afin de les motiver et de 
soutenir leur intérêt pour ce genre de travail. Une façon de le faire serait de rendre disponible 
pour tout le monde ce que chacun produit d'intéressant et cela peut se faire soit sur papier, soit 
sur un support informatisé, soit par des exposés oraux.. 


e Ilne faudra pas penser que cette activité réussit seulement si tous les élêves I'adoptent. Ce sera 


hautement improbable et il suffira d'y intéresser un petit nombre pour pouvoir la rendre 
«contagieuse». 
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Fiche E1 : Mot Inférence 


Définition intuitive : 


Processus permettant de transférer ce qui vaut pour un échantillon à une population donnée. 





Définition officielle : 
Opération intellectuelle par laquelle on passe d'une vérité à une autre vérité, jugée telle en raison 
de son lien avec la premiére. La déduction est une inférence. (Bibliorom Larousse) 





Concepts connexes : 

Raisonnement; analyse, argumentation, dialectique; enchaifnement des idées. 
Conceptualisation, formalisation ; généralisation ; synthese. 

Rationalisation. 





Citations 


Aucune citation trouvée dans Bibliorom 


Carte sémantique : 


Régles d'inférence, celles qui permettent, dans une théorie 
déductive, de conclure à la vérité d'une proposition à partir d'une ou 
de plusieurs propositions, prises comme hypothêses. 


Opération logique par laquelle on admet une proposition en vertu de 
sa liaison avec d'autres propositions déjã tenues pour vraies. 
Déduction, induction. Relation d'inférence (implication). 

Par ext. Proposition admise en vertu d'une inférence. (Petit Robert 
CD Rom) 
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Fiche E2 : Mot Jugement 


Définition intuitive : 


1. Faculté de esprit qui consiste à discerner, juger, distinguer, etc. (avoir un bon jugement) 


2. Le fait de se prononcer sur une situation en donnant une opinion raisonnée sur elle (porter un 
jugement). 





Définition officielle : 


- Faculté de lI'esprit permettant de bien juger de choses qui ne font pas I'objet d'une 
connaissance immédiate certaine, ni d'une démonstration rigoureuse; l'exercice de cette 
faculté. (bon sens, sens commun). 

- Décision mentale par laquelle le contenu d'une assertion est posé à titre de vérité. 

- Fait de poser I'existence d'une relation déterminée entre des termes; cette relation. 


Petit Robert CD Rom 





Concepts connexes : 


discernement, entendement, finesse, intelligence, perspicacité, raison, jugeote. 
décision; arrêt, sentence, verdict. 





Citations 


1. « Autant de jugement que de barbe au menton » (La Fontaine). 
2. « doué d'un três ferme jugement et d'une grande liberté d'esprit » (Michelet). 
3. « On n'épargne que soi-même dans ses jugements » (Bossuet). 


Carte sémantique : 

Action de juger, 

Ecrit contenant les termes d'une décision 

Opinion favorable ou défavorable qu'on porte sur quelqu'un ou 
quelque chose. 

Emettre, exprimer, porter un jugement. 
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Fiche E3 : Mots disciplinaires (Maths, philo) 


À titre illustratif, voici quelques mots qu'on peut présenter aux éléves afin qu'ils soient intégrés à 
leur lexique d'un cours de Méthodes quantitatives en mathématiques, et d'un cours d'initiation à la 


philosophie. 


Mathématiques 
(Cours de Méthodes quantiatives) 


corrélation 
covariance 
diagramme 
fréquence 
histogramme 
indice 
inférence 
médiane 
modalité 
mode 
moyenne 
normalisation 
proportion 
quantification 
taux 
tendance 
variable 
variance 


Philosophie 
(Premier cours) 


argumentation 
concept 
déduction 
essence 
étymologie 
hypothêse 
induction 
inférence 
intuition 
jugement 
monde intelligible 
monde sensible 
opinion 
phénomênes 
proposition 
raisonnement 
science 
syllogisme 
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2.2.4.6 Fiche P4: Participation-autoévaluation 


Dans ce qui suit, on vous demande de vous situer d'une façon três objective par rapport à I'activité 
d'apprentissage que vous venez de vivre. 


º 


o 


Il n'y a pas de points accordés à cette évaluation. 

L'objectif principal de cette opération, c'est de vous donner I'occasion d'apprécier par vous- 
même la qualité de votre participation à ['activité ainsi que I'atteinte de ses objectifs. 

Par ce processus, nous cherchons à vous fournir Ioccasion de faire de I'autoévaluation un outil 
três précieux, qui vous aidera à devenir de véritables «étudiants». 

Nous espérons que vous prendrez cette partie de votre tâche au sérieux, car, en plus d'être utile 
pour vous, elle pourra nous fournir des indicateurs importants dans ['interprétation des résultats 
de votre apprentissage. 


Consigne : Lisez les énoncés suivants et situez-vous par rapport à eux selon ['échelle de niveau 
proposée en cochant la case appropriée. Au besoin, vous pourrez ajouter des commentaires. 


E» Z 
6) 


Doo ToShsZUNECASE] 
1: Tout a fait 2: Assez 3: Peu 4: Pas du tout 
J'ai pris connaissance des fiches de vocabulaire proposées par le professeur. 
Commentaire : 





Au cours de la session, j'ai enrichi mon lexique de nombreux mots savants. 
Commentaire : 





Pour ces mots ainsi repérés, j'ai construit des fiches de vocabulaire. 
Commentaire : 





L'ensemble des activités que je viens de vivre m'a éveillé(e) à importance de la 
constitution d'un lexique. 
Commentaire : 





Je trouve que le travail de construction de fiches de vocabulaire est une corvée. 
Commentaire : 





Dans la partie «carte sémantique», je découvre différentes facettes des mots. 
Commentaire : 





Ce «travail de moine» commence à me procurer une certaine jouissance. 
Commentaire : 





J'ai commencé à utiliser cette méthode du lexique dans d'autres cours. 
Commentaire : 
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SOMMAIRE 


Le présent rapport rend compte des travaux réalisés par Lucie Libersan et Robert Claing (avec 
la collaboration de Denis Foucambert, professeur à FUQAM, et de I'équipe de I'amélioration du 
français du CCDMD), pendant 'année 2009-2010, dans le cadre du projet Stratégies d'écriture 
dans les cours de la formation spécifique. Ce projet vise à fournir des outils pédagogiques afin 
d'aider les professeurs dont le français n'est pas la spécialité à encadrer des activités de 
rédaction dans leurs cours. Partant du principe selon lequel le genre textuel détermine les 
savoirs langagiers sollicités dans la pratique de rédaction, équipe de recherche a établi les 
bases d'une méthode propre à déterminer les structures linguistiques distinctives des différents 
genres en usage dans les cours en utilisant un modéle d'analyse et de traitement statistique mis 
au point par Jean-Paul Bronckart et une équipe de chercheurs de [Université de Geneve. La 
méthode a été appliquée à 15 genres apparaissant comme les plus représentatifs des pratiques 
d'écriture au collégial (compte rendu critique, correspondance d'affaires, résumé, rapport de 
laboratoire, rapport de stage, etc.). Les résultats de I'analyse linguistique et du traitement 
statistique font ressortir de façon satisfaisante les structures qui sont propres à ces genres. 
Grâce à cette recherche préalable et aux résultats qu'elle a fournis, le matériel pédagogique 


sera conçu sur la base de données fiables et objectives. 


Nous rappelons dans ce rapport les origines du projet, ses objectifs, les principes pédagogiques 
qui le sous-tendent et résumons le cadre théorique dans ses grandes lignes. Nous y décrivons 
également les différentes étapes de la méthodologie adoptée (enquête dans le réseau, analyse 
des dossiers, collecte de textes, analyse linguistique des textes et traitement statistique des 
données), ainsi que les résultats de la recherche. L'ensemble des réalisations de l'année 2009- 


2010 permettra d'entamer la planification pédagogique dês la rentrée 2010. 
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1 INTRODUCTION 


Fruit d'un partenariat entre le collêge Ahuntsic, le CCDMD, le MELS et FUQAM, le projet 
Stratégies d'écriture dans les cours de la formation spécifique vise le perfectionnement 
d'habiletés de rédaction répondant aux exigences des études postsecondaires. Soucieux de 
cerner les enjeux communicatifs des différentes situations d'écriture propres au cursus collégial, 
nous avons mis l'accent sur les caractéristiques discursives et linguistiques des genres de 
textes en usage dans les cours. Cette approche se fonde sur un principe pédagogique selon 
lequel la situation de communication et les conventions propres au genre de discours 


déterminent la mise en ceuvre des habiletés langagieres. 


Bien que le matériel pédagogique projeté se fonde principalement sur une observation des 
pratiques d'écriture dans la formation spécifique, il pourra éventuellement s'avérer utile dans les 
cours de la formation générale et dans les centres d'aide en français. Ce matériel prendra la 
forme de fascicules conçus pour une consultation autonome, ne nécessitant pas d'interventions 
en classe; les fascicules seront disponibles « à la carte », en format PDF, dans la section 
Amélioration du français du site du CCDMD. Destinés à accompagner des consignes d'écriture, 
les documents offriront des informations et des activités sur les formes linguistiques les plus 
sollicitées par les différents genres de textes écrits dans les cours. Les éléves pourront les 
consulter pour se préparer à la rédaction; les enseignantes et les enseignants, de leur côté, 
auront la possibilité de s'en inspirer pour orienter ou préciser leurs consignes. Comme il 
interviendra en amont de la correction, le matériel proposé servira à attirer [attention sur des 
structures linguistiques et discursives et à orienter la révision textuelle. L'approche est donc 
complémentaire à celle qui préside au Détecteur de fautes! ou à des activités centrées sur la 


détection et "autocorrection des erreurs les plus fréquentes. 





"En ligne dans la section Amélioration du français du site du CCDMD. 


2 PROBLÉMATIQUE 


2.1 Rappel des origines du projet 

Le projet est né à initiative de Robert Claing, qui, aprês 35 ans d'enseignement au 
Département de français et de lettres du collêge Ahuntsic, souhaitait léguer à ses collêgues de 
la formation spécifique du matériel pédagogique afin de les aider à encadrer les élêves dans 
leurs tâches de rédaction. Son initiative était portée par la conviction que la valorisation du 
français est « I'affaire de tous », conviction d'ailleurs défendue par la Commission d'évaluation 
de I'enseignement collégial : le Rapport synthêse sur Vévaluation des plans d'aide à la réussite 
des collêges (2004, p. 30-31) affirme, en effet, que les mesures de soutien à la réussite, qui 
incluent inévitablement une certaine forme de soutien en langue, doivent mobiliser la 
communauté collégiale tout entiére. Le principe d'une nécessaire collaboration entre les 
enseignantes et les enseignants de toutes les disciplines en ce qui a trait à la valorisation de la 
langue est d'ailleurs partagé par des spécialistes de la didactique du français au primaire et au 
secondaire (Chartrand et Blaser, 2009; Simard, 2001). 


Etant donné la primauté de I'enseignement disciplinaire au collégial, le bon sens commande 
d'envisager la participation des collêgues de la formation spécifique en fonction de [importance 
relative de la langue écrite dans les différents programmes d'études, et non de s'attendre 
systématiquement à des interventions linguistiques tous azimuts. Le projet a donc été entrepris 
avec le souci que la contribution de la communauté collégiale soit modulée en fonction des 
domaines de spécialité — contribution plus ou moins importante selon la place accordée à 
Vécriture, de nature variable en fonction du genre de discours en usage. Il a paru évident en 
outre que la participation des enseignantes et des enseignants de la formation spécifique devait 
concerner la valorisation de la langue écrite, et non [aide aux élêves éprouvant d'importantes 


difficultés d'écriture. 


2.2 Aperçu des besoins pédagogiques 

Le projet comblera des lacunes dans le matériel didactique actuellement disponible : outre des 
guides méthodologiques transdisciplinaires qui encadrent la démarche d'apprentissage dans 
son ensemble (voir en particulier Dionne, 2008), les enseignantes et enseignants de la formation 
spécifique disposent en effet de peu d'outils spécifiguement axés sur la rédaction propre aux 
différents domaines de spécialité. On constate du moins que la disponibilité d'outils récents est 


inégale d'une discipline à une autre : abondante, par exemple, en bureautique (Dufour, 2004; 


Guilloton et Cajolet-Laganiêre, 2005; Liévre, 2006; Vachon, 2003; Van Coillie-Tremblay et 
collab., 2006), plus rare dans les domaines scientifiques (voir toutefois Boisclair et Pagé, 2004; 
Cajolet-Laganiêre et collab., 1997). Par ailleurs, la place accordée dans les documents 
pédagogiques à aspect communicationnel de la rédaction et aux éléments langagiers qui y sont 
associés est soit relativement secondaire, le contenu linguistique se limitant souvent à des 
remarques normatives sur la construction des phrases, ['orthographe grammaticale ou, dans 
certains cas, la structure des textes, soit extrêmement exigeante pour les enseignantes et les 
enseignants dont le français n'est pas la spécialité, comme en témoignent des personnes ayant 
recouru au programme pédagogique conçu par Bergeron et Buguet-Melançon (1996) 2 qui a été 
diffusé dans des ateliers Performa. Quelques ouvrages offrent un rapport équilipré entre la 
description de pnénomeênes linguistiques et discursifs et le contenu disciplinaire; mentionnons le 
manuel de Clerc et Kavanagh (2006), destiné aux travailleuses et aux travailleurs de la fonction 
publique, qui met I'accent sur les intentions de communication et sur des stratégies d'écriture 
permettant de s'y conformer. Cependant, comme les ouvrages de ce type demeurent 


exceptionnels, ils ne couvrent pas ensemble des disciplines du collégial. 


L'objectif du projet était donc d'offrir, à un éventail de disciplines aussi étendu que possible, du 
matériel axé sur les parameétres de la communication et sur les structures linguistiques 
qui en découlent. Il s'agissait en outre de proposer des documents pédagogiques accessibles 
au plus grand nombre. De lã lintention de produire des fascicules en format PDF, disponibles 
gratuitement en ligne sur le site du CCDMD; de lã également le défi d'offrir du matériel à la 
portée des élêves autant que des enseignantes et enseignants dont le français n'est pas la 


spécialité, utilisable de maniere autonome. 


Le projet, soutenu par le collêge Ahuntsic et le CCDMD dans un premier temps, a reçu par la 
suite le soutien direct du MELS sous la forme d'une subvention spéciale. En 2008-2009, Robert 
Claing a travaillé à titre d'auteur, tandis que Lucie Libersan occupait la fonction de chargée de 
projets au CCDMD. En 2009-2010, Robert Claing, retraité, a continué à travailler à temps partiel 
à titre de contractuel; Lucie Libersan, de retour au collêge Ahuntsic, s'est consacrée à temps 


complet au projet. Le sommaire de leurs tâches respectives est présenté dans Annexe |. 





Ê Selon [expérience qu'en a faite Robert Claing, qui a donné ces ateliers dans les années 1990. 


3 ÉLÉMENTS PÉDAGOGIQUES ET THÉORIQUES 


3.1 Intentions pédagogiques 

Inviter les enseignantes et les enseignants de la formation spécifique à participer à 'amélioration 
des habiletés en écriture ne revient pas à leur faire porter la responsabilité de la compétence en 
écriture dans son ensemble. Il ne saurait être question pour eux de ménager, dans leur 
planification pédagogique, des activités générales sur ['orthographe, la syntaxe ou le 
vocabulaire, encore moins d'encadrer un réapprentissage des bases de la grammaire chez des 
éléves en grande difficulté : les activités particuliêres à la remédiation demeurent la spécialité et 
la responsabilité des titulaires du cours de « mise à niveau » et du personnel ceuvrant dans les 
centres d'aide en français. Ainsi, on imaginerait difficilement qu'une consigne pour la réalisation 
d'un travail de laboratoire en physique soit précédée, en classe, d'une révision générale du 
systême des accords grammaticaux. Nul ne contesterait I'utilté et la pertinence de réviser 
Vorthographe dans un rapport de laboratoire ou dans toute autre production écrite; cependant, le 
décalage entre I'activité disciplinaire et le point de grammaire présenté hors contexte confine à 
'absurde. On trouve pourtant ce type de décalage dans des manuels s'adressant aux disciplines 
de la formation spécifique : certains, parmi les plus estimables (Dufour, 2004; Cajolet Laganiére 
et collab., 1997), offrent des guides théoriques sur la grammaire (catégories grammaticales, 
fonctions syntaxiques), des recommandations générales sur des difficultés orthographiques 
(homophones, accords particuliers), des prescriptions normatives (évitez les termes familiers, 
les phrases doivent être simples, il faut accorder une attention particuliêre aux marqueurs de 
relation), etc. Ces éléments ne sont pas nuisibles en eux-mêmes; ils ont cependant le défaut 
d'être génériques, donc de viser des habiletés trop larges pour que le transfert des 
apprentissages puisse faire Iobjet d'une vérification systématique dans des activités de 
rédaction. Par ailleurs, les prescriptions normatives sont des énoncés d'intention sur les qualités 
que devrait posséder la langue — écrite en I'occurrence — dans sa forme idéale; cependant, elles 
n'illustrent généralement pas ce que sont, dans les faits, les formes considérées comme 
canoniques (les termes appartenant au niveau de langue exemplaire compte tenu de la situation 


de communication, par exemple), pas plus qu'elles n'instruisent sur la maniére de les maitriser?. 


En fait, référer les élêves à des points de grammaire ou à des exercices structuraux ne peut être 


d'une grande utilité si ces connaissances et ces activités ne ciblent pas des cas susceptibles de 





é Ce texte est rédigé conformément aux rectifications orthographiques en vigueur. 


se présenter de maniére récurrente et significative dans des contextes d'écriture propres à la 
pratique disciplinaire. Les situations d'écriture au collégial sont I'occasion pour les éléves de 
parfaire leur compétence en langue écrite, compétence qui, loin d'être achevée aprês les 11 
années de formation primaire et secondaire, est appelée à se développer tout au long de 
existence (comme le rappellent Chartrand et Blaser, 2009, p. 15). C'est en faisant ['expérience 
de situations de communication inconnues au secondaire et spécifiques des domaines de 
spécialité — rédiger des documents légaux dans les cours de techniques policieres, par 
exemple —, ou encore, en redécouvrant des écrits familiers dont la forme et le contenu se 
complexifient au collégial, comme le rapport de laboratoire, que les élêves réinvestissent les 
habiletés déja acquises et en développent de nouvelles : cela correspond à la progression 
spiralaire des apprentissages décrite en détail dans S.-G. Chartrand (2008). Or, si une minorité 
d'élêves três performants peuvent évoluer en expérimentant des situations d'écriture de plus en 
plus exigeantes sans intervention particuligre de la part des enseignantes et des enseignants, la 
majorité des élêves nécessitent un soutien pédagogique. De lã Vintérêt de mettre I'accent, dans 
tous les domaines disciplinaires, sur les éléments langagiers associés au rehaussement des 


exigences, et ce, à toutes les étapes de la scolarité. 


En bref, la conception spiralaire des apprentissages définit le développement linguistique 
comme une série d'approfondissements plutôt que comme une accumulation de connaissances. 
Elle incite à fonder les activités de perfectionnement linguistique sur les conventions de 
situations de communication authentiques — partant, à tenir compte des exigences propres aux 
différents niveaux d'études. Une telle façon de faire semble plus stratégique que de répéter 
invariablement et sans discrimination des rêégles générales de morphosyntaxe dans [espoir 
qu'elles finiront par être maitrisées. C'est dans le but de fournir des outils stratégiques tenant 
compte de cette progression des apprentissages que nous avons fondé notre projet de matériel 
pédagogique sur des genres de textes et avons entrepris de cibler les structures 
linguistiques qui les caractérisent. Nous projetons pour cela de nous inspirer de séquences 
didactiques adoptant cette approche (voir Chartrand, 2010; Dolz, Noverraz, Schneuwly, 2001), 
tout en privilégiant des exposés théoriques et des activités d'apprentissage adaptés au contexte 


de I'enseignement collégial. 


3.2 Le genre textuel 

3.2.1 Pourquoi le genre? 

Loin de se limiter au domaine littéraire, le concept de genre de texte désigne, selon les termes 
de S.-G. Chartrand (2008, p. 11), «une forme langagiêre, orale ou écrite, relativement 
conventionnelle et stable dans le temps et dans une culture donnée qui présente des 
caractéristiques de divers ordres », notamment communicationnelles (relatives à I'intention de 
communication), discursives (descriptive, argumentative, etc.) textuelles (relatives à la 
structuration de information) et linguistiques. Cette définition que nous adoptons s'éloigne 
sensiblement de la typologie textuelle de J.-M. Adam (1992), par exemple, qui réfêre à la notion 
plus générale de type narratif, descriptif, explicatif, argumentatif et dialogal, ou d'autres 
typologies similaires comme celle de J.-P. Bronckart (1985; voir la section 3.2.4). Le genre, 
comme le fait remarquer Chartrand (2008, p. 12), est une manifestation culturelle concrête que 
on reconnait intuitivement (un roman, une dissertation, un rapport de laboratoire), par 
opposition au type textuel, qui est une abstraction et ne se retrouve généralement qu'au niveau 
de la séquence dans une production verbale. Comme le type textuel est un modêéle théorique 
prototypique, il ne reflête pas la complexité d'un texte authentique (voir à ce sujet Canvat, 1994, 
p. 274). C'est pourquoi un texte est três rarement composé uniformément d'un seul type, mais 
résulte d'un « montage » complexe de plusieurs séquences typologiques; un roman, par 
exemple, peut être à dominante narrative, mais comporter des séquences descriptives, 
dialogales, voire explicatives ou argumentatives — ce serait le cas d'un roman à caractére 
polémique, par exemple. Comme nous souhaitions rendre compte de la complexité des 
pratiques d'écriture dans les cours de la formation spécifique, nous avons opté pour le genre 
comme unité d'analyse et comme domaine d'exploration pédagogique plutôt que pour le type 
textuel, ce qui ne nous empêchera pas de référer à la notion de type dominant (ou 
d'organisation discursive dominante) pour classer les genres dans des « familles », comme 


nous I'expliquons en 3.2.3. 


3.2.2 Substrats théoriques” 

Le souci d'établir un lien étroit entre lenseignement-apprentissage de [écriture et le genre de 
texte ou de discours est tributaire de la pensée de Lev Vygotsky (1997 [1934]). Il repose sur le 
principe selon lequel le développement du langage se réalise dans un cadre social permettant 
une interaction, un échange: I'apprenant s'approprie les «unités de signification » de 


entourage, qui à son tour structure cette appropriation. Le développement langagier ne peut 





A Nous reprenons ici des éléments du rapport de I'étude pilote (Libersan, 2009). 


donc se faire qu'au sein de la communication : tout comme ['enfant qui apprend à parler, 
'adolescent qui parfait ses habiletés langagiêres n'intêgre pas, par exemple, le sens des mots 
(la base de la pensée pour Vygotsky) en étudiant des listes de vocabulaire, mais en échangeant 


dans un cadre communicatif dont les paramétres dépendent d'un contexte précis. 


Le développement du langage est intimement lié au développement social; dans cette mesure, il 
est également lié à I'apprentissage de codes langagiers qui servent de repêres culturels à la 
collectivité. Bakhtine (1984 [1979]), qui partage avec Vygoysky le principe du caractêre 
fondamentalement interactif du langage, précise que [échange verbal écrit ou oral se réalise 
toujours à travers un genre de discours, interface qui fournit le cadre conventionnel à Pintérieur 
duquel les membres d'une communauté reconnaissent la structure, voire le contenu des 
énoncés. Ainsi, de même que le três jeune enfant observe une différence entre le langage 
familier qui est d'usage dans la conversation intime et celui du conte et que cette distinction 
aide à décoder des messages, de même, les écoliers compétents apprennent à distinguer des 
structures, un vocabulaire, des rêégles pragmatiques propres aux différents domaines 
disciplinaires auxquels ils sont initiés. Les genres de discours structurent la parole humaine 
dans toutes les sphéres de |'existence; pour Bakhtine, la question est à ce point fondamentale 
que, selon ses termes, « si les genres de discours n'existaient pas et si nous n'en avions pas la 
maitrise, et qu'il nous faille les créer pour la premiére fois dans le processus de la parole, qu'il 
nous faille construire chacun de nos énoncés, [échange verbal serait quasiment impossible » 
(1984, p. 285). 


3.2.3 Genre textuel et valeur discursive des faits de langue 

L'idée que le genre de discours sert d'interface essentielle entre le systême linguistique et son 
actualisation individuelle mettant en oeuvre la volonté et intelligence (c'est-à-dire entre les 
concepts saussuriens de langue et de parole) est une question de sens commun. Il suffit pour 
s'en convaincre de penser à la difficulté que I'on éprouve à rédiger un texte três codifié, comme 
un procês-verbal, si on en ignore les conventions : il est clair alors que pour s'exprimer 
correctement dans cette situation particuliêre, la seule maitrise du code linguistique est 
insuffisante et que des connaissances discursives et communicationnelles propres au genre 
sont nécessaires. Par ailleurs, on sait d'instinct que des genres répondant à des intentions de 
communication distinctes recourent à des « modes d'organisation » qui leur sont propres. Pour 
donner "exemple de deux genres três contrastés (et d'une unité linguistique parmi d'autres), on 


peut remarquer que Iemploi de la personne grammaticale prend une valeur discursive différente 


dans une lettre de recouvrement de dettes et dans un rapport policier (voir "Annexe Il). Dans le 
premier cas, il répond à la visée incitative du texte et est encadré par des codes sociaux précis : 
présence conjointe de la locutrice et de la destinataire, emploi d'un «nous » désignant 
'entreprise, vouvoiement, formules de demande atténuée reléguant la deuxiême personne — la 
destinataire — en position de complément plutôt qu'en position sujet (Nous vous rappelons de 
bien vouloir effectuer ce paiement plutôt que Voudriez-vous effectuer ce paiement?), etc. Dans 
le second cas, cet emploi répond à la visée descriptive du texte; la premiére personne — au 
singulier cette fois — désigne le locuteur qui rapporte des évenements dont il a été témoin ou 
auxquels il a participé; on la retrouve typiquement en position de sujet d'un verbe référant à une 
action (j'ai informé..., jai expliqué..., jai complété la signification du certificat d'analyse, etc.); 
cette action est d'ailleurs décrite en termes objectifs, sans jugement de valeur (par comparaison, 
pensons, dans la lettre d'affaires, à la structure attributive et à I'adjectif révélant la disposition 
mentale du locuteur: Nous sommes fiers de vous compter parmi nos bons clients). La 
deuxiême personne, qui apparait dans des passages au discours direct (absents bien súr de la 
correspondance d'affaires), peut se retrouver en position de sujet et ne désigne jamais le 
destinataire du texte. Ces quelques remarques ne mettent pas en évidence toutes les 
différences discursives et linguistiques entre ces deux genres, mais suggérent que des 
structures linguistiques similaires — les premiére et deuxiême personnes, en [occurrence — 
peuvent s'insérer dans des configurations qui leur conférent une valeur distincte. Dans une 
approche discursive et communicative du texte, cette piste gagne à être explorée de maniére 
systématique, puisqu'elle permet de comprendre que la compétence rédactionnelle dépasse 


largement la seule maitrise des structures morphosyntaxiques. 


C'est un principe qui est mis de [avant notamment dans la Grammaire du sens et de 
expression de Patrick Charaudeau (1992). Cet ouvrage à vocation pédagogique décrit les faits 
de langue en fonction des enjeux communicatifs et des effets discursifs qu'ils produisent selon 
qu'ils apparaissent dans des modes d'organisation particuliers — énonciatif, narratif, descriptif et 
argumentatif. Parce que cette grammaire offre l'avantage de présenter les phénomênes de 
maniére accessible, nous avons choisi de I'utiliser comme outil de référence et de nous inspirer, 
pour interprétation de nos données et la planification pédagogique, de la présentation des 
modes d'organisation discursive qui y est proposée. L'Annexe Ill propose un résumé, sous 


forme de tableau, des trois modes d'organisation conservés pour le projet (le mode narratif étant 


exclu d'office parce qu'il n'est pas représenté dans notre corpus”) et des procédés linguistiques 
qui les caractérisent ainsi que de certaines unités susceptibles d'y être représentées. Ces 
notions feront objet d'une discussion plus détaillée au moment de la planification pédagogique; 
mentionnons simplement pour le moment que les modes d'organisation — énonciatif, descriptif, 
argumentatif — serviront, en quelque sorte, d'hyperonymes sous lesquels seront classés des 
genres à dominante discursive similaire (à 'exemple de Chartrand, 2008, qui réfêre à des types 
textuels) et que les composantes de ces modes — interagir, s'impliquer, se distancier, localiser- 
situer, nommer, qualifier, expliquer, discuter — serviront à caractériser le rôle discursif des unités 


linguistiques présentes dans les combinaisons propres aux différents genres. 


3.2.4 Genre textuel et configurations d'unités linguistiques 

L'un des objectifs fondamentaux de notre projet était de cibler des unités linguistiques 
caractéristiques des genres de textes pratiqués dans les disciplines de la formation spécifique et 
d'en proposer, éventuellement, une interprétation discursive en fonction de leur combinatoire. 
Nous devions pour cela recourir à une méthode suffisamment rigoureuse pour déterminer les 
configurations d'unités linguistiques propres aux genres sans faire appel au jugement empirique, 
qui peut parfois se révéler trompeur en raison notamment de notre faible connaissance de 
certains genres; une étude réalisée par Jean-Paul Bronckart et une équipe de chercheurs de 
"Université de Geneéve (1985) nous en a donné les moyens. Reposant entre autres sur des 
principes hérités de Vygotski et de Bakhtine, cette étude apporte en effet des preuves 
scientifiguement valables au postulat selon lequel des genres de textes particuliers (ou 
« types », selon leur terminologie) possedent des caractéristiques morphosyntaxiques qui leur 
sont propres. Comme leur méthodologie y est décrite avec précision, nous avons accordé une 
attention particuliêre à leurs principes de classification des types textuels, à la méthode ayant 
servi au relevé des unités linguistiques dans le corpus de textes, aux analyses statistiques et à 
Vinterprétation des résultats. En raison de [importance qu'occupe cette étude dans notre cadre 


méthodologique, nous avons cru utile de nous y attarder dans le présent rapport?. 


3.2.4.1 Hypothêse et définition des textes archétypiques 
Pour Véquipe de J.-P. Bronckart, il s'agissait de montrer « qu'ã des conditions de production 


différentes, suffisamment contrastées, [correspondaient] des types de textes différents et [que] 





5 : . . à , A H A ss 

Selon Charaudeau, le mode narratif fait en effet intervenir un « conteur » s'adressant à un auditoire ou à 
un lectorat à qui il cherche à communiquer une vision ou une expérience du monde. Aucun texte de notre 
corpus ne sert cette visée discursive. 


Nous reprenons ici des éléments du rapport de I'étude pilote (Libersan, 2009). 
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les conditions de production [permettraient] de prévoir les caractéristiques morphosyntaxiques 
du texte » (1985, p. 67). La premiére étape de la recherche consistait donc à déterminer ces 
conditions de production et à définir les types textuels correspondants. Une analyse préliminaire 
d'un corpus de 153 textes a permis de définir des types archétypiques (et des types 
intermédiaires, auxquels nous ne nous attarderons pas ici). Cette analyse révéle que les trois 
types archétypiques les plus fortement contrastés sont le discours en situation (DS), le discours 
théorique (DT) et la narration. Le discours en situation prend typiquement la forme d'un 
dialogue; on y trouve des références à des évênements dont la connaissance est partagée par 
les interlocuteurs”; le but du DS étant Vinteraction, on s'attend à y voir des marques déictiques 
des interlocuteurs (des pronoms de la 1º ou de la 2º personne, par exemple). Le discours 
théorique, quant à lui, se caractérise par une relative invisibilité du destinateur et des 
destinataires,; il est dissocié de la situation de communication en ceci que Ion n'y trouve pas de 
marques du lieu et du moment de la communication (autrement dit, il est intemporel); le but du 
DT étant d'accroitre les connaissances du ou des destinataires relatives à un domaine donné, 
on peut s'attendre à y retrouver des marques de procédés rhétoriques (des marqueurs de 
relation à valeur logico-argumentative, par exemple). La narration, enfin, se caractérise par une 
disjonction par rapport au moment de la communication : il s'agit pour le destinateur de raconter 
un évênement qui n'entretient aucun lien avec le contexte dans lequel se trouve le destinataire. 
Comme le but de ce type discursif est de divertir en reproduisant la chronologie d'un évenement 
fictif, on s'attend à y trouver des indices de la succession temporelle — adverbes de temps, 


compléments de phrase à valeur temporelle, etc. 


3.2.4.2 Relevé des unités linguistiques et choix du corpus (textes archétypiques) 

La seconde phase de [étude consistait à préciser la grille d'analyse linguistique des textes. Sur 
la base d'étapes exploratoires préalables, une version finale de la grille comportant 27 unités 
linguistiques a finalement été établie (1985, p. 62). Comme la définition des types textuels était 
fondée sur « ['articulation entre les paramêtres de interaction sociale et acte de production », 
'équipe de recherche a conservé prioritairement les unités révélatrices des paramêétres du 
contexte, c'est-à-dire les structures énonciatives ou textuelles. Des critêres objectifs, à I'aide de 
listes fermées, ont été définis pour la délimitation des unités linguistiques et leur relevé dans les 
textes (précaution essentielle en l['occurrence, puisque le relevé devait être réalisé 


manuellement par des auxiliaires de recherche). 





* Par convention, le masculin est utilisé comme genre épicêne pour désigner les notions de scripteur, 
d'interlocuteur, de locuteur et de destinataire lorsqu'on y réfêre de maniêre abstraite. Il ne s'agit donc pas 
d'une marque de discrimination envers les femmes. 
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Le corpus de textes archétypiques se composait de 150 textes (documents écrits ou 
transcriptions de dialogues), 50 de chaque type. L'analyse consistait à vérifier la validité de la 
classification à priori; la variable à contrôler était 'appartenance à un type archétypique et les 
variables explicatives, les 27 unités linguistiques de la grille. Il s'agissait également de distinguer 


les unités linguistiques discriminatives pour les trois types archétypiques. 


Les occurrences des 27 unités linguistiques ont été relevées dans les 150 textes; les données 
recueillies à la suite de ce relevé ont été compilées sous forme d'indices calculés en fonction 


d'un référentiel pouvant varier selon les unités (nombre de mots ou nombre de verbes). 


3.2.4.3 Traitement statistique 

Afin de déterminer « des profils contrastés d'unités linguistiques, c'est-à-dire des ensembles de 
caractéristigques morphosyntaxiques simultanément présentes ou absentes, fréquentes ou rares, 
permettant de différencier les trois catégories définies a priori» (1985, p. 72), I'équipe de 
recherche a recouru à I'analyse factorielle discriminante, qui présentait 'avantage de mettre en 
corrélation la variable à contrôler (!'appartenance à I'un des trois types) et les variables 
explicatives (les 27 unités linguistiques). En établissant cette corrélation, il devenait possible de 
déterminer les combinaisons de variables qui discriminaient le mieux les trois catégories 
textuelles, de révéler lexistence des axes discriminants (ou facteurs) correspondant aux 
oppositions entre les trois types textuels, et enfin, de révéler, aux extrémités des axes, des 
constellations de variables, c'est-à-dire des systêmes multidimensionnels de variables ou 
d'unités linguistiques en interaction, opposant les types textuels les uns aux autres. Autrement 
dit, "analyse discriminante devait fournir « un regroupement et une différenciation des textes qui 
les contiennent, et inversement un regroupement et une différenciation des textes en fonction 
des ensembles des unités [linguistiques] qui les caractérisent » (1985, p. 89). Cela devait 
permettre de valider les hypothêses de classification des unités et de contrôler I'efficacité de la 


classification des textes opérée sur la base des 27 variables. 


3.2.4.4 Résultats de 'analyse discriminante 

Les résultats de I'analyse discriminante attestent la relation entre appartenance à I'un des trois 
groupes et la configuration des 27 variables; elle révéele en effet, sur le plan factoriel, des 
constellations de textes archétypiques nettement formées autour de centroides représentant la 


moyenne des scores discriminants (1985, p. 94-95). L'opposition, représentée graphiquement 
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sur deux axes du plan factoriel, confirme que chacun des types s'oppose aux deux autres, donc 
qu'aucun des trois types n'est un cas intermédiaire entre les deux autres. L'analyse fait 
également ressortir des combinaisons d'unités linguistiques (relevées selon [observation des 
oppositions sur les axes). On a ainsi constaté une opposition sur I'axe 1 entre le discours en 
situation (pôle négatif) et le discours théorique (pôle positif). Les unités qui contribuent le plus à 
cette opposition sont, pour le DS, les pronoms et adjectifs des 1º et 2º personnes, les déictiques 
temporels, l'auxiliaire aller, "auxiliaire de mode et les phrases non déclaratives; pour le DT, les 
unités discriminatives sont la densité syntagmatique, les organisateurs argumentatifs, les 
phrases passives, les anaphores non pronominales, les anaphores pronominales et la densité 
verbale (1985, p. 91-92). L'axe 2, quant à lui, contraste le discours théorique (pôle positif) et la 
narration (pôle négatif). Les unités qui contribuent à cette opposition sont, pour la narration, 
Vimparfait et le passé simple, tandis que le présent, le futur et le passé composé distinguent le 
DT (1985, p. 92). 


3.2.4.5 Remarques 

La méthode adoptée par J.-P. Bronckart se révele intéressante dans la mesure ou elle permet 
de faire ressortir les unités linguistiques opposant les archétypes textuels. Les configurations 
obtenues grãce à l'analyse discriminante confirment les observations empiriques que I'on peut 
recueillir sur les différents types; l'intérêt de cette analyse, cependant, est de se fonder sur des 
critêres objectifs et de présenter des profils des types textuels en interaction. Par exemple, on 
apprend sans surprise que le discours en situation se caractérise entre autres par !emploi de 
pronoms et d'adjectifs de la premiére personne. Il est toutefois intéressant de savoir que ce trait 
s'oppose à une caractéristique du discours théorique. Celle-ci découle de la situation de 
communication; elle consiste à éviter toute référence au locuteur et à recourir à un style 
impersonnel. Selon les résultats de analyse discriminante, ce trait se réalise dans le discours 
théorique par des phrases passives, qui permettent d'éviter implication du locuteur dans la 
situation discursive, mais aussi par un recours fréquent aux anaphores pronominales (ou 
reprises par des pronoms personnels de la 3º personne, des pronoms démonstratifs, possessifs, 
etc.), qui assurent la progression thématique. Ces informations prennent un relief particulier 
lorsqu'elles sont mises en opposition : I'analyse discriminante ne nous apprend pas que les 
pronoms de reprise sont absents du discours en situation (tout texte recourt aux pronoms de 
reprise); elle nous apprend toutefois que dans le discours théorique, ils prennent une importance 
particuliêre par rapport au discours en situation, ou les pronoms déictiques, les pronoms 


personnels de la premiêre personne, notamment, occupent une place plus importante. C'est 
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donc parce que cette méthode projette une image dynamique des types textuels qu'elle a été 
jugée pertinente dans le cadre du projet faisant I'objet du présent rapport. Il y a en effet tout lieu 
de penser que les caractéristiques des genres de discours ne sont pas acquises de maniére 
absolue, mais par contraste avec d'autres genres; à ce titre, I'analyse discriminante offre une 
perspective tout à fait prometteuse sur le plan pédagogique. Mentionnons que ['efficacité de la 
méthode dans le contexte de notre recherche a été vérifiée préalablement, avec succês, dans 
une étude préliminaire réalisée en mai-juin 2009, sous la supervision de Denis Foucambert, 


professeur au Département de linguistique de PUQAM (voir Libersan, 2009). 


Il était toutefois évident que le cadre méthodologique nécessiterait quelques réaménagements. 
Tout d'abord, Vétude de Bronckart portait sur des types textuels três généraux, fortement 
contrastés, alors que notre projet s'intéresse à plusieurs genres de textes, certains assez 
proches les uns des autres, comme le rapport de recherche, le rapport de stage, le rapport de 
laboratoire, la dissertation, etc. (voir la section 5.1.3). Il était donc clair que la grille d'analyse 
utilisée par léquipe de Bronckart ne comportait pas suffisamment de variables pour permettre 
des distinctions fines entre des textes présentant plusieurs points communs, et qu'en constituant 
notre propre grille, nous devions dans un premier temps intégrer un grand nombre d'unités 


linguistiques en les discriminant le moins possible. 


La méthodologie posait un autre problême, corolaire dans une certaine mesure : [étude de 
Bronckart opposait trois types textuels à [aide de 27 variables; les résultats étaient donc 
relativement aisés à lire sur un plan factoriel — les trois types textuels s'opposant sur deux axes 
— si "on compare à notre étude qui oppose, comme nous le verrons, 15 genres au moyen de 72 
variables : sil y a 15 genres, il y a donc éventuellement 14 axes à observer sur un plan 
multidimensionnel, si bien que la lecture et I'interprétation des données (les combinaisons de 
ces 72 variables sur les 14 axes!) représentent un défi de taille, non résolu à ce jour. Par 
ailleurs, le caractêre discriminatoire des unités linguistiques est déterminé de maniere exclusive 
par I'analyse discriminante classique : lorsqu'une unité apparait comme distinctive d'un genre ou 
d'un type, elle est par opposition aux autres, de sorte qu'elle ne peut pas caractériser deux 
genres ou types à la fois. Or, comme nous cherchons à opposer des genres relativement 
proches, le caractêre exclusif de cette discrimination peut se révéler embarrassant, d'autant que 
nous cherchons à en faire une utilisation pédagogique — ce n'était pas le souci de I'équipe de 
Bronckart : leurs objectifs initiaux étant d'ordre typologique, "opposition des genres au moyen 


des 27 variables était une fin en soi, du moins à ce stade de leurs recherches. Ces réserves 
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soulevées, nous avons envisagé d'effectuer des aménagements méthodologiques et d'adapter, 
le cas échéant, la maniére d'utiliser I'analyse discriminante. Ainsi, nous avons envisagé la 
possibilité que celle-ci serve surtout, dans un premier temps du moins, à vérifier la validité du 
classement initial des textes dans les différents genres (et non à vérifier la nature des 
oppositions sur le plan factoriel), et que les combinaisons d'unités soient déterminées sur la 
base des tests F univariés vérifiant le caractére significatif de la « représentation » des variables 
dans les différents genres. Quoi qu'il en soit, nous conservions les mêmes principes d'analyse 


textuelle et les mêmes hypotheses exploratoires. 
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4 OBJECTIFS DE TRAVAIL (2009-2010) 


Notre projet se donne pour objectif de cibler des phénomeênes linguistiques et discursifs dans les 
genres en usage dans la formation spécifique, objectif conforme aux principes de la progression 
dite « spiralaire » des apprentissages. Ce type d'approche incite à attirer attention des éléves 
sur les faits de langue et de discours en fonction des intentions de communication, des modes 
d'organisation propres à différentes situations de communication et des genres de textes. Afin 
de cibler les phénomênes en question, il était essentiel que nous nous dotions d'une approche 
méthodologique rigoureuse permettant une observation objective des corpus. L'étude de 
Bronckart et collab. (1985) nous fournissait un modéle adéquat, dont I'avantage était de 
permettre une approche exploratoire, sans hypothése probabiliste quant au classement 
générique et à la combinatoire des unités dans les différents genres. Ces principes établis, il 
s'agissait ensuite de déterminer le domaine de recherche (les genres) ainsi que les structures 
linguistiques et discursives à cibler (les variables), de réunir un corpus de textes, et enfin, de 


procéder à I'analyse linguistique et aux tests statistiques. 


L'année 2009-2010 a été consacrée à la recherche préparatoire, qui fournira les données à 
partir desquelles nous planifierons le matériel pédagogique. Pour la période allant d'aout 2009 à 
juin 2010, nous nous sommes donné les objectifs de travail suivants : 
* déterminer les genres de textes les plus pratiqués dans les disciplines de la formation 
spécifique et réunir un corpus de textes; 
* constituer une grille d'analyse des textes; 
* cibler des structures linguistiques, textuelles et discursives propres à chacun des genres 
de textes en nous inspirant de la méthode de Bronckart et collab. (1985); 
e déterminer les premiers genres sur lesquels porterait le matériel pédagogique produit 
pendant [année 2010-2011; 
* interpréter chaque combinaison de structures afin d'en dégager une cohérence 
pédagogique (tâche à compléter et à parfaire pendant 'année 2010-2011, éventuellement 


avec des équipes d'auteurs). 
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5 MÉTHODOLOGIE 


Une fois établis les principaux objectifs du projet et les orientations pédagogiques, le travail a 
suivi plusieurs étapes (décrites chronologiquement dans 'Annexe |). Nous avons d'abord réalisé 
une enquête dans le réseau afin de déterminer les principaux genres en usage dans les 
disciplines de la formation spécifique; la sélection des genres a ensuite été effectuée à partir de 
'analyse des dossiers reçus. Aprês avoir dressé la liste des genres, nous avons procédé à une 
collecte de textes afin de constituer un corpus d'observation — [intention, liée à nos choix 
pédagogiques et théoriques, étant de travailler à partir de données observées dans des textes 
authentiques. Les textes ont ensuite fait I'objet d'une analyse linguistique, suivie de tests 
statistiques sur les données quantitatives, c'est-à-dire sur les pourcentages d'occurrences 
d'unités linguistiques relevées dans les textes : nous avons ainsi recouru à I'analyse factorielle 
discriminante pour déterminer, comme dans ['étude de Bronckart et collab., les configurations 
d'unités linguistiques propres à chacun des genres. La planification pédagogique sera élaborée 


a la rentrée 2010 à partir des résultats du traitement statistique. 


5.1 Détermination des genres de textes 

5.1.1 Enquête dans le réseau 

Afin de déterminer les genres les plus représentatifs des pratiques d'écriture au collégial et de 
constituer la liste des genres destinés à être mis en contraste, Robert Claing a mené une 
enquête dans le réseau de septembre 2008 à octobre 2009. Les enseignantes et enseignants 
responsables des différents programmes étaient invités à répondre à un questionnaire portant 
sur les genres de textes en usage et sur les cours ou ils étaient pratiqués; on les priait 
également de fournir des travaux d'éléves, des titres de manuels de rédaction et des consignes 
d'écriture. Le questionnaire a été acheminé à 280 responsables de programmes par les soins de 


52 directions des études; 95 programmes d'études étaient concernés par la recherche. 


5.1.2 Résultats de "enquête 

Prês de 45 % des collêges du réseau ont participé à I'enquête; les données conservées aprês 
lexamen des dossiers concernent un total de 38 programmes différents sur les 159 
actuellement répertoriés. Le premier inventaire fait état de 138 genres de textes; à la suite de 
examen de cet inventaire, nous avons retiré tous les genres pour lesquels nous n'avions ni 
manuels, ni consignes, ni exemples à notre disposition. L'opération a permis de passer de 138 à 


86 genres. Nous avons ensuite lu tous les dossiers conservés aprês la premiere élimination afin 
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de connaitre le contenu des productions écrites et d'identifier leurs caractéristiques (travail 
effectué à partir d'octobre 2009). Pour chacun des genres recensés, il a fallu prendre la décision 
soit de conserver la dénomination générique telle quelle, soit de la renommer par souci 
d'uniformité, ou encore, de [éliminer, notamment dans le cas des genres trop spécifiques ou des 
consignes trop vagues. Cette deuxiême opération a permis de passer de 86 à 32 genres. À la 
suite d'une troisiême opération de tri et d'évaluation, toujours basée sur I'examen des dossiers, 
19 genres considérés comme les plus usités ont été retenus pour ['étude. Quatre d'entre eux, 
enfin, ont été éliminés lors de la collecte en raison de leur caractêre redondant ou de la rareté 
des textes d'experts; il s'agit de I'étude clinique, du rapport d'activité (intégrés dans la catégorie 
rapport de stage), de la stratégie de markéting et de I'étude de cas (intégrées dans la catégorie 
étude de marché). Le travail théorique de définition des genres désignés pour Vétude a été 
réalisé aprês I'observation des dossiers fournis par les enseignantes et les enseignants et a 
permis de valider la classification effectuée précédemment; nous nous sommes servis en 
particulier de "ouvrage de Cajolet-Laganiére et collab. (1997), qui offre des définitions claires 


d'un vaste échantillonnage de genres. 


5.1.3 Genres retenus pour la recherche 
Les 15 genres conservés aprês l'analyse des dossiers sont les suivants : 
* argumentaire 

* compte rendu critique 

* correspondance administrative 

* correspondance d'affaires 

* curriculum vitae 

* dépliant publicitaire 

* dissertation argumentative 

* document technique 

* étude de marché 

* procês-verbal 

* rapport d'intervention 

* rapport de laboratoire 

* rapport de recherche 

* rapport de stage 


* résumé 
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L'Annexe IV présente une définition sommaire de chacun des genres, leurs dénominations 
initiales selon les résultats de I'enquête ainsi que les programmes concernés. Trente-et-un 
programmes sont directement touchés par la recherche à la suite de [examen des dossiers et 
de la délimitation du corpus”. On sait cependant qu'il sera possible d'en atteindre un plus grand 
nombre; en effet, certains genres, par exemple le résumé, la dissertation, le compte rendu 
critique et le rapport de recherche, sont utilisés dans plus de disciplines que ce dont témoignent 
les résultats de I'enquête. D'autres genres comme le curriculum vitae, la correspondance 
administrative, la correspondance d'affaires, le procês-verbal, le document technique et le 
dépliant publicitaire, répandus dans le monde professionnel, connaissent également un usage 


plus large que ce que laissent supposer nos résultats. 


5.2 Collecte de textes 

5.2.1 Constitution du corpus 

Pour être en mesure d'appliquer la méthode de Bronckart et collab. et de cibler les structures 
linguistiques à [oeuvre dans les genres, il était nécessaire de constituer un corpus d'observation 
composé de textes exemplaires, c'est-à-dire de textes rédigés par des scripteurs compétents, 
susceptibles de fournir des exemples positifs de configurations linguistiques et discursives. Le 
corpus destiné à I'analyse se composait de 300 textes, soit 20 par genre. Les textes recueillis, 
majoritairement des textes d'experts, ont été tirés de manuels de rédaction (québécois pour la 
plupart; français lorsque la documentation locale était insuffisante, notamment dans le cas des 
études de marché, des dissertations argumentatives et des résumés), d'articles de périodiques 
(pour les comptes rendus critiques) ou de communications professionnelles recueillies sur 
Internet (notamment pour les documents techniques et les dépliants publicitaires); font exception 
les catégories des argumentaires, rapports d'intervention, rapports de laboratoire et rapports de 
stage, dont un certain nombre, en raison de la rareté des publications, ont été recueillis dans un 
corpus de travaux d'élêves. Notons que la collecte a été réalisée dans le souci que le corpus 
soit représentatif de "ensemble des disciplines pour lesquelles les réponses à [enquête étaient 


considérées correctes. 





8 Analyses biomédicales; Archives médicales; Arts et Lettres (Langues); Bioécologie; Bureautique; 
Comptabilité et gestion; Design de mode; Education à I'enfance; Electrophysiologie médicale; Génie civil; 
Génie électrique; Génie industriel; Géomatique; Graphisme; Infographie en préimpression; Informatique; 
Inhalothérapie; Intervention en délinquance; Intervention en loisirs; Mécanique du bâtiment; Médecine 
nucléaire; Radio-oncologie; Réadaptation physique; Santé animale; Sciences humaines; Sciences de la 
nature; Soins hospitaliers d'urgence; Soins infirmiers; Techniques de laboratoire; Techniques policiêres; 
Thanatologie. 
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Nous avons complété la collecte de textes en janvier 2010. Pour la transcription, nous avons 
bénéficié de I'aide de trois secrétaires, qui ont remis les derniers documents au début du mois 


de février. 


5.2.2 Préparation des textes 

Malgré notre souci de préserver [authenticité des textes, nous avons dú nous résoudre à 

effectuer un certain nombre d'interventions. Certaines d'entre elles étaient déterminées par les 

limites du logiciel Analyse de textes — qui a servi au relevé de 17 unités linguistiques — quant à 

la taille des documents et à la compatibilité des caractéres. Ainsi: 

* nous avons abrégé tous les textes de plus de 10 pages, en nous efforçant de retirer des 
sections qui comportaient des caractéristiques structurelles semblables à celles des 
passages intouchés; 

* nous avons supprimé 
o les tableaux, graphiques, figures, ainsi que les légendes les accompagnant; 

o les formules scientifiques, symboles mathématiques et caractêres grecs, en remplaçant 
ces éléments par des termes génériques lorsqu'ils étaient intégrés dans des phrases (par 
exemple : la formule, le symbole); 

o les passages en langue étrangêre; 

o les adresses de courriel et les adresses Internet; 

* contrairement à I[équipe de recherche de Bronckart (1985, p. 147), nous avons jugé 
préférable de ne pas retirer les passages au discours direct dans les textes, et ce notamment 
dans les rapports d'intervention, ou des policiêres et des policiers doivent transcrire le 
verbatim de leurs interactions avec les personnes appréhendées; nous considérions en effet 
que ces unités constituaient des caractéristiques des genres. Les passages au discours 
direct ont été relevés comme des unités linguistiques. 

Par ailleurs, le but de I'étude étant de déterminer des configurations d'unités linguistiques dans 

des textes « bien écrits », nous avons dú effectuer un travail éditorial sur les rédactions d'élêves. 

Aucune intervention sur la structure des textes ou sur le propos n'a été pratiquée, le travail 

d'édition se limitant à : 

* corriger I'orthographe; 

* corriger les erreurs de vocabulaire, de syntaxe (construction des phrases, emploi des 
prépositions, concordance des temps, etc.), de cohérence textuelle (reprise thématique, 


connecteurs) et d'énonciation (uniquement en cas d'écart pragmatique évident). 
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Tous les textes retouchés ont été identifés comme tels dans 'inventaire, de sorte qu'il sera 
toujours possible de les retracer au besoin. Mentionnons que puisque les textes d'élêves ont été 
reconnus par les enseignantes et les enseignants comme des travaux bien réussis, les 


interventions éditoriales sont demeurées mineures. 


5.3 Sélection des variables et analyse linguistique 

La liste des variables comportait initialement 88 items, soit 4 variables catégorielles et 84 
variables continues. Les variables catégorielles sont le genre, à 15 modalités (les 15 genres à 
létude dans la recherche); la provenance des textes, à 7 modalités (manuel pédagogique 
québécois, manuel pédagogique européen, périodique québécois, périodique européen, 
document professionnel québécois, document professionnel européen, texte d'éleve); les 
interventions sur la « longueur » du texte, à 2 modalités (intégral, abrégé); enfin les interventions 
stylistiques sur le texte ou « état» du texte, à 2 modalités (original, retouché). Les trois 


dernieres variables étaient destinées à servir, au besoin uniquement, de variables de contrôle. 


Les variables continues, initialement au nombre de 84, sont des unités linguistiques 
sélectionnées pour la plupart dans le souci de faire ressortir diverses caractéristiques du 
discours, soit : 

* des indices de l'implication du locuteur ou d'une interaction avec le destinataire (par exemple, 
des pronoms et des déterminants de la premiêre et de la deuxiême personne); 

* des indices d'une prise de distance du locuteur par rapport à son propos (par exemple, des 
phrases au discours rapporté direct ou indirect); 

* des indices d'une organisation descriptive (des unités servant à désigner des personnes ou 
des lieux comme des noms propres; des éléments qualifiants comme des adjectifs; des 
marqueurs servant à situer dans le temps ou à localiser dans espace, comme des adverbes 
ou des conjonctions); 

* des indices d'une organisation argumentative ou explicative, comme des connecteurs 
logiques ou des organisateurs textuels. 

Ces caractéristiques que nous cherchions à cibler correspondent aux composantes des modes 

d'organisation discursive décrites dans la grammaire de Charaudeau (voir "Annexe Ill pour une 

description sommaire de ces composantes). Mentionnons enfin que le choix des unités a été 
réalisé de maniêre à représenter les catégories des grammaires scolaires (voir en particulier 

Chartrand et collab., 1999), soit les catégories grammaticales, les fonctions syntaxiques, les 


temps et modes verbaux, de même que certains éléments de cohérence textuelle (connecteurs 
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logiques, marqueurs de temps et de lieu, pronoms anaphoriques) et d'énonciation (types de 
verbes, auxiliaires d'aspect, auxiliaires de mode, modalités énonciatives, etc.). Cette 
préoccupation était bien entendu motivée par Iobjectif de constituer du matériel pédagogique à 
partir des résultats de nos recherches, donc de rester proches des pratiques scolaires familiêres 
aux élévesº. La définition des unités linguistiques (voir Annexe VI) a été réalisée à I'aide de la 


grammaire de Riegel, Pellat et Rioul (1994). 


La saisie des données (les occurrences des variables dans les textes) a été effectuée à I'aide du 
logiciel Analyse de textes et des « Prismes » d'Antidote, et a fait 'objet d'une vérification 
systématique. La mise en emphase et les subordonnées complétive, interrogative indirecte, 
corrélative, complément de phrase et adjointe ont nécessité un relevé manuel, les logiciels 


n'offrant pas d'analyse détaillée de ces structures. 


Le tableau présenté dans 'Annexe V dresse la liste des variables et des outils de relevé (pour 
une description plus détaillée des unités linguistiques conservées pour la recherche, se reporter 


à "Annexe VI). 


5.4 Conversion des données 

Les données, relevées en nombre d'occurrences dans un premier temps, ont été rapportées 
ensuite à un référentiel sélectionné en fonction de la nature des variables; elles ont pour la 
plupart été rapportées au nombre de verbes ou au nombre de mots. Font exception I'adjectif 
complément du nom, rapporté au nombre de noms communs, et la complexité, ajoutée à une 


étape ultérieure, qui établit le rapport entre le nombre de subordonnées et le nombre de verbes. 


5.5 Traitement statistique 

5.5.1 Statistiques descriptives 

Un travail d'observation sur les données résultant du relevé a par la suite réduit le nombre de 
variables continues (unités linguistiques) à 72. Nous avons pour cela mesuré les corrélations'? 
entre les unités linguistiques afin de détecter les redondances, ce qui nous a permis d'éliminer 9 
variables ayant un coefficient de corrélation positive ou négative supérieur à 70 % avec une ou 
plusieurs autres variables; notre principe était de conserver, entre deux variables redondantes, 


par exemple, la subordonnée relative et le pronom relatif, la catégorie syntaxique la plus 





? Préoccupation à ne pas confondre avec I[habitude répandue de répéter invariablement les mêmes 
rêgles de morphosyntaxe sans tenir compte du contexte de communication. 
o Statistiques descriptives observées préalablement à l'analyse discriminante. 
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« englobante »; dans ce dernier cas, nous avons conservé la subordonnée relative, qui implique 
nécessairement l'emploi d'un pronom relatif. Nous avons par ailleurs fusionné les pronoms 
possessifs et les pronoms démonstratifs, catégories également corrélées à plus de 70 % et qui 
jouent toutes les deux un rôle anaphorique dans la mise en texte (parfois déictique, ce qui est 
plus rare dans notre corpus). Les pronoms personnels et compléments adverbiaux, sans avoir 
un coefficient de corrélation supérieur à 70 % avec d'autres variables, étaient fortement corrélés 
avec un grand nombre d'entre elles. Ils ont été éliminés en raison de leur caractêre disparate. 
Enfin, la variable « longueur des phrases » a été remplacée à cette étape par celle, plus précise, 
de « complexité syntaxique ». Les variables conservées pour l'analyse aprês cette premiêre 


étape de traitement sont décrites dans |'Annexe VI. 


5.5.2 Analyse discriminante 

Nous avons ensuite soumis nos données à ['analyse discriminante en suivant dans les grandes 
lignes la méthode de Bronckart et collab. Notre premier objectif consistait à vérifier la validité du 
classement des textes dans les genres pour ensuite reclasser des individus ou redéfinir des 
genres en cas de mauvais classement initial. Rappelons qu'ã [instar de Bronckart, nous 
n'avions formulé qu'une hypothêse exploratoire postulant qu'«àã des situations de 
communication différentes correspondent des genres de textes différents »; cela implique que 
nous n'avions pas préalablement formulé d'hypothése probabiliste sur [appartenance des textes 
aux genres prédéfinis même si, en proposant un classement initial, nous avons suivi, pour 
employer les termes de Bronckart, « une intuition théoriquement armée ». Le second objectif 
consistait à déterminer des configurations d'unités linguistiques caractéristiques des différents 
genres. Encore une fois, nous n'avions pas formulé d'hypothêses à priori sur la nature de ces 
configurations, considérant, à [exemple de Bronckart, que des genres de textes suffisamment 


contrastés devaient en principe présenter des caractéristiques linguistiques différentes. 


Pour le traitement statistique, nous avons fait appel à la collaboration de Denis Foucambert 
(Département de linguistique, UQAM). Nous avons utilisé le logiciel Statistica v7 pour cette 
premiére phase d'analyses statistiques; nous recourrons au logiciel Spad v7 à compter de la 
rentrée 2010 pour déterminer des familles de genres, interpréter les plans factoriels de maniére 
plus détaillée et, possiblement, procéder à des analyses en composantes principales, qui 
fourniront un point de vue différent sur la nature des oppositions entre les genres. Ces analyses 
statistiques plus poussées se feront parallêlement à la planification pédagogique; si nous avons 


recouru à des analyses plus simples à interpréter à la fin de I'année 2009-2010, c'est que nous 
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souhaitions commencer la planification pédagogique dês la rentrée 2010 avec du matériel prêt à 


interpréter, moyennant quelques ajustements. 


5.5.2.1 Méthodes d'analyse appliquées à I'analyse discriminante 

D'avril à juin, nous avons recouru aux Modéles généraux d'analyse discriminante du logiciel 
Statistica. Ce module applique des méthodes caractéristiques des analyses de la variance 
(ANOVA) à des cas d'analyse discriminante. Il y a en effet des points communs entre ces deux 
types d'analyse, puisque I'objectif de l'analyse discriminante est d'abord de vérifier si des 
groupes (ici, les genres de textes) présentent des moyennes différentes par rapport à des 
variables particuliêres (les unités linguistiques) et, ensuite, d'utiliser ces derniêres pour prédire 
'appartenance d'individus (les textes du corpus) aux groupes. L'une des différences entre une 
ANOVA classique et une analyse discriminante réside dans le fait que la premiére postule à 
priori une hypothêse probabiliste, donc suppose un modéle préalablement construit dont on 
vérifie la validité de maniêre déductive, tandis que la seconde est une méthode inductive visant 
à construire un modêle à partir d'un grand nombre de variables. En réalité, toute combinaison de 
variables prédictives est une construction artificiele, même si, dans le cas de I'analyse 
discriminante, les variables sont préalablement sélectionnées dans un esprit d'« exhaustivité »; 
toutefois, contrairement à "ANOVA classique, I'analyse discriminante vise à réduire le nombre 
de variables au cours de I'analyse, en éliminant celles dont la contribution à la variance n'est 
pas significative, afin de construire le meilleur modéle prédictif possible. Pour cette étape du 
travail, nous nous étions donné pour objectifs de vérifier 'appartenance des textes aux groupes 
prédéfinis, de réorganiser au besoin la liste des genres, de reclasser ou d'éliminer les textes mal 
classés, d'éliminer les variables non significatives et de déterminer les combinaisons de 


variables discriminatives des différents groupes. 


5.5.2.2 Méthode observée pour le travail sur les genres 

Afin de vérifier la validité du classement des textes dans les genres, nous avons observé la 
distance de Mahalanobis entre les groupes (genres), c'est-à-dire « la distance de chaque 
groupe par rapport au centroide de I'espace multidimensionnel, défini par les variables 
indépendantes [les unités linguistiques] corrélées!! ». Cette mesure devait permettre de vérifier 
la significativité de la distance entre les groupes et d'éliminer, le cas échéant, des genres dont la 
distance avec d'autres se réveélerait non significative. Nous avons également observé les 


probabilités de classifications résultant des calculs de la distance (Statistics for Each Case), 





a Statistica, Manuel électronique, « Distance de Mahalanobis ». 
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classifications qui, en établissant le rapport entre les combinaisons canoniques de variables 
permettant de situer un groupe (genre) autour d'un centroide et les combinaisons observées, 
vérifient le classement des individus (textes) dans les groupes et fournissent, pour chacun des 
individus, un indice de probabilité de classement dans les différents groupes. Ces informations 
devaient permettre de vérifier la validité du classement initial, d'identifier les individus mal 
classés et de déterminer à quels groupes ils seraient le plus susceptibles d'appartenir, le cas 


échéant. 


5.5.2.3 Méthode observée pour le travail sur les variables 

Parallêlement, nous avons effectué un travail sur les variables (unités linguistiques) en 
observant les résultats des tests F univariés et les résultats des tests multivariés du Lambda de 
Wilks. Cette procédure devait permettre d'éliminer, dans un premier temps, les variables qui 
n'étaient significatives, donc discriminatives, pour aucun des groupes, c'est-a-dire qui ne 
présentaient un p<0,05 pour aucun des genres selon les résultats du F univarié. Nous devions 
par la suite éliminer les variables non significatives selon les résultats du Lambda de Wilks, donc 


non discriminatives pour ensemble des genres. 


5.5.2.4 Procédure d'analyse 

La procédure devait permettre d'obtenir — aprês ['élimination des textes mal classés, des genres 
non distinctifs et des variables non significatives — un taux de classement correct de 100 %, une 
distance significative entre tous les genres (p<0,05), une contribution à la variance significative 
de toutes les variables (p<0,05) pour [ensemble des genres et, par conséquence, une 
contribution à la variance significative de chaque variable (p<0,05) pour au moins un genre. 
Mentionnons que dans ce type de procédure, toute élimination, que ce soit d'un groupe (genre), 
d'un individu (texte) ou d'une variable (unité linguistique), est susceptible de faire apparaitre 
d'autres classements incorrects ou variables non significatives; comme ['analyse discriminante 
fonctionne sur des structures de corrélation, toute modification entraine en effet une 
réorganisation du systême. La procédure décrite ci-dessus s'est donc déroulée en plusieurs 
étapes successives. Nous avons choisi de procéder à une premiere élimination des genres non 
discriminatifs et des textes mal classés avant de procéder au travail sur les variables pour éviter 
Vélimination simultanée d'un trop grand nombre de variables (le taux de significativité des 
variables selon les tests multivariés étant relativement faible en début d'analyse) et, 
corolairement, pour éliminer les textes les moins représentatifs des genres. Avec ce type 


d'analyse, toutefois, le choix de ce que Ion élimine en premier est toujours discutable et entraine 
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une certaine part d'aléatoire dans les résultats : par exemple, si nous avions commencé par 
Vélimination des variables non significatives, certains textes éliminés en raison de leur mauvais 
classement seraient peut-être encore présents dans le corpus. Il s'agit d'un risque lié à la 
méthode, de sorte que les résultats doivent être interprétés avec prudence. C'est I'une des 
raisons pour lesquelles nous nous proposons de raffiner les analyses, dês la rentrée 2010, 


parallêlement au travail de planification pédagogique. 


Premiêre série d'analyses 

La premiére analyse discriminante que nous avons effectuée portait sur ensemble de nos 
données (aprês [élimination des variables redondantes), c'est-ã-dire sur les pourcentages 
d'occurrences de 72 variables continues, relevées dans les 300 textes du corpus répartis dans 
les 15 genres. À la suite de cette analyse, nous avons observé les résultats de la classification 
pour les genres. Ce classement initial était valide pour 91,6 % des textes, résultat satisfaisant 
pour une premiére analyse. Six (6) genres présentaient un taux de classement correct de 100 % 
(argumentaire, curriculum vitse, document technique, étude de marché, procês-verbal et rapport 
d'intervention); 2 genres, de 95 % (compte rendu critique, dépliant publicitaire); 4 genres, de 
90 % (correspondance administrative, correspondance d'affaires, rapport de laboratoire, 
résumé); la dissertation présentait un taux de 85 %, le rapport de stage, de 80 % et le rapport de 
recherche, de 60 %. Ce dernier taux étant relativement faible, nous avons résolu de régler ce 


problême avant d'enchainer avec le travail sur les variables. 


En observant la distance de Mahalanobis, nous avons constaté que la différence entre le rapport 
de recherche et ['étude de marché n'était pas significative (p=0,76), alors qu'elle ['était pour tous 
les autres genres (p<0,02). Il apparaissait donc nécessaire d'éliminer I'un de ces deux genres 
ou de les amalgamer dans une même catégorie. Le faible taux de classement observé pour le 
rapport de recherche nous aurait incités à éliminer ce genre plutôt que [étude de marché. Nous 
avons néanmoins choisi d'éliminer "étude de marché, pour deux raisons : 

* [étude de marché est un cas particulier du rapport de recherche (linverse n'est pas vrai); on 
constate d'ailleurs que selon les probabilités de classification, 19 études de marché sur 20 
étaient classées, en deuxieme probabilité, dans la catégorie « rapport de recherche », contre 
8 rapports de recherche dans la catégorie « étude de marché » en premiére ou en seconde 
probabilité; 

* le rapport de recherche est un genre transversal, pratiqué dans un grand nombre de 


disciplines ('étude de marché connait un usage plus restreint; voir "Annexe II). 
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Nous avons donc retiré étude de marché de notre liste de genres, ainsi que les 20 textes 
classés préalablement dans cette catégorie. Une deuxiême analyse discriminante a ensuite été 
réalisée sur 280 textes répartis dans les 14 genres conservés, avec les 72 variables continues. 
Le taux de classement correct, dans cette nouvelle analyse, était de 93,2 % pour ensemble des 
textes et de 85 % pour le rapport de recherche, ce qui nous semblait un point de départ 
satisfaisant. Nous avons par la suite entrepris d'éliminer ou de reclasser les 19 textes du corpus 
qui étaient mal classés en suivant le principe suivant: un texte pouvait être reclassé s'il 
présentait un indice de probabilité de classement supérieur à 70 % dans une autre catégorie et 
que le reclassement était plausible. À titre d'exemple, une lettre d'affaires pouvait être reclassée 
dans la correspondance administrative (et inversement), mais un dépliant publicitaire ne pouvait 
être reclassé comme un rapport de recherche, et ce, même avec un taux de probabilité élevé. 
Avec ce principe, nous avons refait trois analyses en reclassant ou éliminant les 19 textes; à la 
derniêre analyse de cette série, le taux de classement était de 100 %, avec une distance de 
Mahalanobis três significative (p<0,001) pour toutes les catégories. Aprês les cinq analyses de 
cette premiére série, !'échantillon s'élevait à 266 textes, le nombre de genres, à 14, et le nombre 


de variables, à 72. 


Seconde série d'analyses 

La seconde série, consistant à éliminer successivement les variables non significatives selon les 
tests F univariés et les tests multivariés du Lambda de Wilks, ainsi que les individus mal classés 
apparaissant aprês chaque procédure d'élimination de variables, a nécessité 25 analyses 
discriminantes. À toutes les étapes, nous avons vérifié la distance entre les genres, le 
classement des textes dans les genres et la significativité des variables. Le résultat final des 


analyses est donné ci-dessous. 
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6 RÉSULTATS 


Au terme des 30 analyses discriminantes, nous disposons d'un modéle répondant aux critéres 
de significativité que nous avions déterminés. L'échantillon s'élêve à 228 individus répartis dans 
14 genres (voir "Annexe VII pour la distribution). Les variables conservées dans I'analyse finale 
sont au nombre de 36 (Annexe VIII). Nous disposons de combinaisons de variables 
significativement discriminatives, donc caractéristiques des 14 genres selon I'échantillon recueilli 


pour 'analyse (Annexe IX). 


6.1 Distance entre les genres 

Le test des distances de Mahalanobis!? montre que les 14 genres présentent des distances três 
significatives (p<0,001) les uns par rapport aux autres, compte tenu des variables et de 
Féchantillon conservés pour l'analyse finale. Les chances de commettre une erreur en affirmant 
que chaque genre présente des caractéristiques le distinguant des 13 autres sont donc 


statistiquement três faibles. 


6.2 Probabilités de classement des textes 

Le test des probabilités de classifications résultant des distances de Mahalanobis montre un 
taux de classement correct de 100 % pour ['échantillon conservé dans I'analyse finale, avec un 
indice de probabilité de classement moyen de 0,98 (98 %). On déduit que tous les textes 
conservés pour l'analyse finale sont correctement classés dans leur catégorie respective, donc 
que les textes classés dans chacun des 14 genres présentent des combinaisons d'unités 


linguistiques similaires et que ces caractéristiques sont différentes d'un genre à un autre. 


6.3 Résultats des tests multivariés 

Les tests multivariés du Lambda de Wilks'? (Annexe VIII) montrent que les 36 variables (unités 
linguistiques) conservées pour I'analyse finale participent de maniêre significative (p<0,04) à la 
variance dans [ensemble des groupes, ce qui veut dire que toutes ces unités linguistiques 
contribuent de maniêre significative à caractériser les genres, compte tenu de I'échantillon 


conservé pour l'analyse. 





!2 Tests F effectués avec 36 et 179 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte. 
12 Tests F effectués avec 13 et 179 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte. 
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6.4 Résultats des tests univariés 

Les tests F univariés!! (Annexe IX) vérifiant la significativité des variables (unités linguistiques) 
dans chacun des groupes (genres) montrent que chacune des 36 unités linguistiques 
conservées pour I'analyse finale contribue de maniére significative à la variance pour au moins 
un des 14 genres, donc contribue de maniére significative à caractériser au moins un des 14 


genres, en interaction avec d'autres variables, compte tenu de ['échantillon conservé. 


C'est à partir des résultats de cette derniêre analyse que nous avons compilé des combinaisons 
d'unités linguistiques sur lesquelles nous nous appuierons pour entamer la planification 
pédagogique à la rentrée 2010. Ces résultats seront éventuellement raffinés par des analyses 
plus poussées qui, d'une part, en confirmeront la fiabilité et, d'autre part, apporteront des 


informations complémentaires. 


6.5 Configurations d'unités linguistiques sur la base des tests univariés 

La présentation des configurations d'unités linguistiques impose quelques remarques 
préalables. Tout d'abord, il est essentiel de mentionner que les unités linguistiques désignées 
comme significativement contributives à la distance entre les genres dans les tests univariés ne 
sont pas discriminatives dans [absolu, mais dépendent au contraire d'une dynamique 
interactive. Par exemple, [ensemble des unités linguistiques que les résultats statistiques 
présentent comme étant significativement distinctives du rapport d'intervention caractérisent 
chacun des 20 textes classés dans le genre « rapport d'intervention ». La dynamique de ces 
unités est tres peu susceptible de se retrouver telle quelle dans les autres textes du corpus. Un 
autre genre pourrait présenter quelques caractéristiques communes avec le rapport 
d'iintervention; cependant, l'interaction particuligre de variables significativement contributives à 
la variance pour ce genre est, selon les résultats dont nous disposons, ce qui est le plus 
susceptible de le distinguer des autres. Ce sont donc des configurations de variables, et non des 
variables prises isolément, qui révelent les caractéristiques des genres. De plus, les résultats 
présentés ici résultent de I'observation d'un corpus préalablement construit. Même si on peut 
apprécier 'avantage d'obtenir des configurations d'unités linguistiques distinctives à I'aide d'une 
mesure plus objective que la simple connaissance empirique des genres, il faut rester conscient 
du caractére relatif de nos données: dans la mesure oú les unités discriminatives sont 


déterminées en relation avec d'autres sur la base d'une analyse de corpus, il n'est pas question 





14 Tests F effectués avec 1 et 191 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte. 
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de les présenter comme des valeurs absolues, même si, interprétées prudemment, elles 


peuvent se révéler globalement éloquentes sur les caractéristiques des genres. 


Par ailleurs, la présence d'une variable comme unité discriminative n'est pas nécessairement le 
signe de sa fréquence élevée dans les textes classés sous un même genre. Autrement dit, ce 
n'est pas nécessairement la force d'une moyenne qui détermine la significativité d'une 
variable. Dans notre étude, une unité linguistique (la premiêre personne du singulier, par 
exemple) est significativement contributive à la variance pour un genre donné, 1) sisa moyenne 
se distingue par sa force ou sa faiblesse, 2) si la dispersion autour de la moyenne est faible et 3) 
parce que, dans tous les textes d'un genre donné, elle se combine de maniére similaire avec un 
assemblage particulier de variables. En compilant les résultats, nous avons donc pris soin de ne 
pas présenter des unités significativement rares comme des unités caractéristiques par leur 
fréquence. Afin d'établir cette distinction, nous avons consulté le tableau des moyennes brutes 
et avons considéré qu'une unité significativement discriminative affichant une moyenne 
supérieure à la moyenne générale dans un genre donné pouvait être considérée comme 
caractéristique de ce genre, en interaction avec d'autres variables, en raison de sa fréquence 
élevée, et qu'une unité affichant une moyenne inférieure à la moyenne générale serait 
considérée comme discriminative, en interaction avec d'autres variables, en raison de sa basse 
fréquence. Le tableau de Annexe X présente les configurations de variables pour chacun des 


genres en distinguant les unités fréquentes et les unités rares. 
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7 DISCUSSION 


7.1 Vers une transposition pédagogique des combinaisons 

7.1.1 Interprétation discursive 

Les assemblages de variables présentés dans I'Annexe X sont bien entendu des données 
« brutes » qui demandent à être interprétées en vue d'une éventuelle utilisation didactique. Il 
n'est pas question, en effet, de fournir dans les documents pédagogiques des listes d'unités 
linguistiques sans situer ces derniêres dans le contexte discursif auquel elles appartiennent. 
Nous utiliserons "exemple du rapport d'intervention pour illustrer notre propos; précisons que les 
explications proposées constituent une amorce d'interprétation qui sera poursuivie en équipe de 


travail à la rentrée. 


Le rapport d'intervention est un document officiel, rédigé par la personne responsable d'une 
opération (policier ou policiêre, ambulancier ou ambulanciére, travailleur ou travailleuse en 
service de garde) qui se porte garante de I'exactitude et de Vintégralité des faits rapportés. Ce 
rapport rappelle les circonstances d'un incident ayant précédé I'intervention, en plus de décrire 
intervention proprement dite. Cela signifie que I'auteur ou I'auteure doit tenir compte de cette 
succession temporelle, c'est-à-dire des actions antérieures et simultanées à I'opération. Il ou elle 
doit également localiser les évênements dans [espace et établir la nomenclature d'un certain 
nombre d'éléments impliqués : personnes (blessés, suspects, témoins, etc.), objets (armes, 
véhicules, propriétés, etc.). Le cas échéant, il faut également transcrire le verbatim des 


interactions entre les protagonistes. 


Selon les résultats des analyses statistiques, les unités particuligrement fréquentes dans le 
rapport d'intervention sont : 

* le verbe conjugué; 

* le passé composé de I'indicatif; 

* le plus-que-parfait de ['indicatif; 

* le marqueur de lieu; 

* le nom propre; 

* le discours direct; 

* la 2º personne du singulier (pronoms et déterminants). 

Les unités particuligrement rares, quant à elles, sont : 


* la subordonnée relative; 
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* Iadjectif complément du nom; 

e Pattribut; 

* la 1º personne du pluriel (pronoms et déterminants); 

* le pronom on; 

* I'organisateur logique. 

Ces données en elles-mêmes ne sont pas três éloquentes : pour le devenir, elles doivent être 
interprétées à la lumiêre des observations que I'on peut faire en examinant les textes. On sait 
que lIauteur ou [auteure d'un rapport d'intervention rend compte objectivement d'une 
succession d'évênements et d'actions; cela se traduit dans la syntaxe de la phrase par une 
densité verbale supérieure à la moyenne, d'oú la présence de la variable verbe conjugué parmi 
les unités discriminatives fréquentes. On peut observer dans les textes une présence marquée 
de verbes d'action (j'ai pris les mesures, jai suggéré au requérant de [...], jai remis la 
documentation à M. Tremblay, je les ai interceptés, j'ai rejoint le suspect, il a demandé [...j ila 
répondu ET, três souvent transitifs selon nos observations empiriques, mais surtout três 
rarement attributifs, comme nous le montrent les résultats. Le rapport d'intervention décrit des 
actions de maniére objective; en principe, lauteur ou I'auteure ne porte pas de jugement 


qualitatif, ce que permettrait de faire, entre autres, la structure attributive. 


À la densité verbale s'associent les sujets et les compléments, susceptibles d'apparaitre sous la 
forme de pronoms et de groupes nominaux. Ces catégories sont représentées dans les 
résultats : le nom propre et la 2º personne du singulier sont donnés pour fréquents, alors que la 
1º personne du pluriel et le pronom on sont donnés pour rares. À ce titre, le rapport 
d'intervention s'oppose à des genres à visée explicative ou le pronom on et la 1º personne du 
pluriel, qui permettent au locuteur de s'effacer en quelque sorte derriêre un raisonnement, sont 
particuligrement représentés (par exemple, le rapport de laboratoire). Les noms propres, 
notamment les noms de personnes, apparaissent en revanche de maniere récurrente dans des 
formes conventionnelles qu'il sera intéressant de répertorier en vue d'une présentation 
pédagogique. On remarque, par exemple, une présence marquée d'appositions révélant un 
souci de précision dans Videntification des protagonistes (les agents Ménard et Ducharme; la 
constable Brunelle; son avocat maitre Lapointe; le suspect David Tremblay), ainsi qu'un certain 


formalisme (J'aí intercepté monsieur Yves Saintonge...). 





o Tous les exemples de cette section, donnés à titre indicatif seulement, sont inspirés de Boisclair et 
Pagé (2004). Les noms propres ont été modifiés. 
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Les noms propres sont également représentés dans des désignations d'objets (j'ai aperçu une 
Toyota Corolla 2001; un portable de marque Toshiba avait été volé pendant la nuit). Cette 
fréquence est peut-être à mettre en relation avec la rareté des compléments du nom, adjectifs 
ou subordonnées relatives, dont le rôle sémantique est de qualifier (au sens large) : même si ce 
n'est pas exclu, on qualifie moins souvent un nom propre qu'un nom commun. La rareté d'unités 
comme I'adjectif complément du nom et la subordonnée relative suggêre en tout cas que le 
rapport d'intervention qualifie avec parcimonie; si un examen des textes révele la présence 
d'adjectifs classifiants tels des adjectifs de couleur (ce que Charaudeau, 1992, chap. 8, désigne 
comme des procédés de qualification objective), on constate que les adjectifs qualifiants qui 
expriment un jugement affectif (mauvais, violent, menaçant) ou esthétique (beau, laid), par 


exemple, sont extrêmement rares. 


Quant à la 2º personne du singulier, elle se manifeste dans les passages au discours direct et 
est associée à la fréquence de cette variable, mais sans être nécessairement três fréquente 
dans les textes si Ion se réfêre au corpus. En fait, elle est ressortie comme discriminative 
principalement parce qu'elle apparait à quelques reprises dans les 20 rapports d'intervention et 
qu'elle est três rare, sinon absente, dans la plupart des autres genres. En soi, la 2º personne du 
singulier est moins « importante » dans le rapport d'intervention que la 1º personne du singulier, 
qui, sans être désignée comme discriminative (sans doute parce qu'elle est plus significative 
encore dans d'autres genres), est d'un emploi fréquent: 'auteur ou [Pauteure doit, en effet, 
adopter cette position énonciative, puisque Iexactitude du compte rendu est une obligation 
légale. Cependant, le fait que la 2º personne du singulier s'associe au discours rapporté permet 
de faire une inférence à portée plus large : dans les passages au discours direct, les auteurs et 
les auteures conservent généralement le registre de langue des protagonistes dont on rapporte 
les paroles — suspects, témoins, etc. Ainsi, les tournures familiéres et les écarts pragmatiques — 
comme tutoyer un policier ou une policiêre — sont conservés tels quels, créant une rupture 


énonciative qui est, selon nos observations, une marque distinctive du genre. 


Cette rupture énonciative s'accompagne d'une rupture dans les temps verbaux, puisque la 
référence temporelle des passages au discours direct est celle de [interaction simultanée à 
intervention ou le présent prédomine, tandis que la référence du texte dans son ensemble est 
une série d'évênements se situant dans le passé par rapport au moment de la rédaction. 
L'emploi des temps dans le rapport d'intervention est donc assez complexe, d'autant que la 


relation des faits au passé a une double référence : celle des évenements antérieurs et celle des 
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évênements simultanés à intervention. Le passé composé (simultané à intervention) et le plus- 
que-parfait (antérieur à intervention), qui ressortent comme des unités distinctives par leur 
fréquence, cohabitent donc avec l'imparfait, qui n'apparait pourtant pas comme significativement 
discriminatif, mais dont on suppose la présence (l'imparfait étant utilisé avec d'autres temps du 
passé pour exprimer, entre autres, Iaction en cours d'accomplissement). Mentionnons par 
ailleurs que I'emploi récurrent du passé composé, qui exprime un passé relativement proche 
ayant encore des répercussions dans le présent, témoigne du caractére plutôt descriptif que 
narratif du rapport d'intervention: la narration, en effet, a généralement recours à des 


configurations temporelles ou domine le présent ou le passé simple. 


Dans le rapport d'intervention, la succession d'actions est au coeur de I'organisation textuelle; 
ces actions sont décrites sans intention explicative ou persuasive, comme le laisse supposer la 
rareté des organisateurs logiques — contrairement à la dissertation, par exemple, ou cette 
variable est donnée pour fréquente. Ce qui assure la cohésion du texte, c'est, d'une part, la 
référence temporelle et le jeu des temps verbaux, et d'autre part, la localisation dans I'espace 
ou, si on préfére, les marqueurs de lieu (rue Notre-Dame en direction nord; entre la place 
d'Armes et [hôtel de ville; à la sortie du stationnement; lâ-bas; dans la voiture du suspect) 
donnés comme fréquents dans les résultats statistiques. Autrement dit, "organisation du texte se 
fonde sur des éléments descriptifs consistant à localiser dans espace ou à situer dans le 


temps. 


7.1.2 Enjeux pédagogiques 

De ces remarques découlent des enjeux pédagogiques qui nous guideront au moment de 
planifier la production du matériel. Dans le cas du rapport d'intervention, par exemple, il s'agit 
d'abord pour les jeunes scripteurs d'en comprendre le caractére essentiellement descriptif. Is 
doivent également saisir que cette organisation discursive se traduit par différentes 
« composantes » (expression empruntée à P. Charaudeau, 1992) correspondant à des « actes 
de discours », en I'occurrence rendre compte d'une succession d'actions, situer ces actions 
dans le temps et les localiser dans espace, désigner des protagonistes, énumérer des objets, 
rapporter des interactions, le tout avec objectivité, sans raconter, qualifier, expliquer ou 


argumenter. 
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Ces actes de discours se traduisent à leur tour par des structures linguistiques; on tentera, dans 
le matériel, d'anticiper les difficultés que ces derniêres soulêvent. Nous nous contenterons ici de 
donner quelques exemples : 

* avec [emploi des temps du passé, associé à l'acte de situer dans le temps, viennent des 
problêmes de cohésion temporelle (antériorité, simultanéité, références temporelles 
multiples), mais également d'orthographe grammaticale (accord du participe passé); 

* avec le discours direct, associé à lacte de rapporter des interactions, viennent des 
problêmes de ponctuation (guillemets, deux-points), de syntaxe (le passage au discours 
direct est généralement le complément direct d'un verbe de parole) et, corolairement, de 
vocabulaire (dire, répondre, répliquer, rétorquer, demander: lesquels de ces verbes de 
parole peuvent introduire un passage au discours direct?); on anticipera également les 
problêmes de registre de langue (dans quelle mesure reproduit-on la langue orale des 
protagonistes?) et de cohérence textuelle (la citation doit ajouter de I'information, et non 
reprendre de [information résumée précédemment); 

* avec [emploi des noms propres de personnes, associé à l'acte de nommer ou désigner, 
viennent des problêmes pragmatiques liés à la rédaction légale (monsieur Yvan Côté, Yvan 
Côté, M. Côté?) et des points de syntaxe intéressants liés à la fréquence des appositions 
(son avocat maitre Brunelle); 

* avec la configuration descriptive spatiotemporelle viennent des problêmes généraux de 
structuration du texte autour de la succession chronologique des évênements et des 
indications de lieu. 

Dans la présentation du matériel, les « actes de discours » figureront au premier plan et seront 

associées clairement aux structures linguistiques correspondantes. Nous souhaitons que 

professeurs et élêves associent ces composantes à des phénomeênes langagiers et que les 
notions textuelles, énonciatives, syntaxiques, lexicales et orthographiques prennent un sens au 
sein de contextes communicatifs précis. Il va de soi que nous entendons relever [immense défi 
d'une « vulgarisation astucieuse », afin de présenter ces notions somme toute assez complexes 


de maniêre compréhensible pour ensemble de la communauté collégiale. 


7.1.3 Matériel projeté 

Nous avons à ce jour planifié de fournir aux enseignantes et aux enseignants, ainsi qu'aux 
éléves, du matériel pédagogique sous forme de documents PDF, disponibles à la carte sur le 
site du CCDMD; ces documents seront présentés comme des « documents de préparation à la 


rédaction » qui porteront sur chacun des 14 genres. Chaque document comportera : 
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* une liste des dénominations génériques initiales selon les résultats de I'enquête dans le 
réseau, de même qu'une liste de programmes concernés (à compléter éventuellement); 

* une définition du genre orientée vers ses enjeux communicatifs; 

* des explications détaillées sur les enjeux communicatifs du genre et sur les « composantes 
discursives » impliquées (inciter, rapporter des interactions, qualifier, expliquer, etc.) avec, au 
second plan, les unités linguistiques qui leur sont associées; 

* des exemples de textes d'experts avec repérage des composantes discursives et des unités 
linguistiques qui leur sont associées; 

* des conseils pour la rédaction; 

* une grile d'autoévaluation mettant I'accent sur la révision des unités linguistiques 
caractéristiques du genre; 


* une liste bibliographique des meilleurs manuels disponibles. 


Nous n'excluons pas la possibilité de proposer également des documents de préparation 
d'intérêt plus général, portant sur les enjeux communicatifs et mettant davantage l'accent sur les 
structures linguistiques liées à chacune des composantes discursives. Ces fascicules, moins 
volumineux, proposeront éventuellement des exemples et des explications en contexte sur les 
structures linguistiques, des renvois à des cahiers de grammaire et, enfin, des exercices conçus 


en fonction des enjeux pédagogiques. 


7.2 Remarques sur les orientations méthodologiques 

Même si les résultats de notre recherche nous paraissent satisfaisants dans "ensemble, nous 
devons formuler quelques remarques sur nos choix méthodologiques. Les analyses que nous 
avons effectuées en vue de déterminer les configurations d'unités linguistiques propres à 
chacun des genres présentent l'avantage de fonder "observation sur des critêres objectifs; il est 
cependant essentiel, comme nous l'avons déjaã mentionné, de rester conscient que ces résultats 
sont généralisables dans une certaine mesure seulement, puisque I'analyse porte sur un corpus 
de textes, d'une part, et que d'autre part, les résultats dépendent, comme nous I'avons 
mentionné, d'une interaction entre les genres retenus pour ['analyse. Cette réalité, inévitable 
étant donné notre approche méthodologique, nous obligera à faire preuve de nuance dans la 


présentation du matériel. 


Quelques « problêmes », corolaires à cette réalité, méritent d'être mentionnés. On constate, en 


observant [échantillon conservé pour I'analyse finale (Annexe VII), que la procédure d'analyse a 
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créé une inégalité dans I'échantillon. Rappelons que cette procédure exploratoire impliquait 
Vélimination d'individus mal classés et de variables non significatives, et que chaque étape a 
entrainé de nouvelles éliminations jusqu'à ce que le taux de classement correct soit de 100 % et 
que toutes les variables soient significatives. L'une des conséquences est que certains genres 
ont perdu un assez grand nombre d'individus dans le processus — tel le compte rendu critique, 
qui n'est représenté que par 10 individus —, tandis que d'autres genres, comme le rapport 


d'intervention et le curriculum vitae, sont demeurés beaucoup plus stables. 


Il est également clair que certains genres posseédent, au terme des analyses, des configurations 
linguistiques moins éloquentes et moins étoffées que d'autres : on pense en particulier au 
rapport de stage et au rapport de recherche, auxquels l'analyse statistique attribue 
respectivement deux unités linguistiques fréquentes, alors que d'autres genres, par exemple la 
correspondance d'affaires, présentent un large inventaire de variables discriminatives. On peut 
supposer que ce problême concerne surtout des genres relativement proches les uns des 
autres; de fait, au fil des analyses, les indices de probabilité de classement (d'aprês les calculs 
de la distance de Mahalanobis) révélaient une proximité particuliêre entre le rapport de stage, le 
rapport de recherche, la dissertation et le compte rendu critique, genres qui ont perdu un 


nombre appréciable d'individus dans le processus. 


Par ailleurs, la procédure d'analyse nous a obligés à éliminer un grand nombre de variables — 
c'était d'ailleurs le but de la manceuvre, puisque [analyse discriminante, répondant à un principe 
d'économie, vise notamment à réduire le modeéle de façon qu'il atteigne une « efficacité » 
optimale avec le moins de variables possible. Nous avons cependant perdu dans le processus 
des variables que nous trouvions utiles sur le plan pédagogique, par exemple tous les pronoms 
impliqués dans les procédés de reprise et certaines subordonnées qui, comme ['adjointe et la 
corrélative, jouent un rôle important dans ['explication et "argumentation. Il y a deux possibilités 
à envisager : soit ces variables ne sont absolument pas explicatives (parce que distribuées trop 
uniformément dans les genres), soit elles réapparaitraient si nous configurions l['analyse 
différemment. Nos résultats actuels ne peuvent en tout cas être considérés comme finaux tant 
que nous n'aurons pas tenté d'autres expériences pour tester la valeur explicative des variables 


ayant disparu au cours de I'analyse. 


Poursuivre les analyses statistiques afin de raffiner les résultats semble donc une solution aux 


problêmes mentionnés. Nous envisageons notamment de mener des analyses en composantes 
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principales afin de déterminer des familles de genres, pour ensuite refaire les analyses 
discriminantes, cette fois en réunissant les genres dans des groupes plus restreints. Ce faisant, 
nous réintroduirons les variables et les textes éliminées, et procéderons de nouveau à 
« Fépuration » du modeéle; en combinant les genres différemment, notamment en plus petits 
groupes, nous comptons obtenir des configurations relativement différentes qui permettront 


d'enrichir les résultats dont nous disposons déja. 


Malgré les réserves que nous avons exprimées, nous voyons un avantage majeur à mettre 
'analyse de corpus au service de la planification pédagogique. Nous croyons en effet qu'il est 
essentiel, pour un projet de cette envergure, de soumettre I'analyse des genres et I'observation 
linguistique à une procédure qui ne met pas le jugement subjectif au premier plan, mais qui, au 


contraire, se fonde sur des critêres rigoureux. 
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8 CONCLUSION 


L'année 2009-2010 a été consacrée à la recherche préparatoire sur laquelle nous nous 
reposerons pour planifier la production du matériel pédagogique. Etant donné les résultats 
encourageants que nous avons obtenus et la réception enthousiaste que nous ont réservée les 
participants aux colloques oú nous avons présenté létat de nos travaux (Carrefour de la 
réussite, Intercaf, AQPC), nous pouvons nous déclarer satisfaits de cette année de travail et 


envisager la suite du projet avec confiance. 


Dês la rentrée 2010, nous travaillerons en collaboration avec nos chargés de projets au CCDMD 
afin de réaliser des prototypes de matériel pour deux des genres qui présentent déjã des 
configurations d'unités suffisamment riches : il s'agira probablement du rapport d'intervention et 
du rapport de laboratoire (puis des autres genres, à mesure que les analyses statistiques 
fourniront des données satisfaisantes). Parallelement, nous rencontrerons des enseignantes et 
des enseignants dans les collêges partenaires (Ahuntsic, Maisonneuve, Vieux Montréal, 
L'Assomption et Riviére-du-Loup) afin d'obtenir des précisions sur leurs besoins pédagogiques, 
leur compréhension du contenu linguistique, etc., et de procéder aux ajustements idoines sur 
nos prototypes. Nous comptons sur leur collaboration à toutes les étapes de la production du 
matériel, afin qu'il réponde efficacement à des besoins réels. Parti d'une observation minutieuse 
des pratiques d'écriture dans la formation spécifique, notre projet se poursuivra donc dans le 
même esprit, afin de combler les demandes pressantes formulées par la communauté 


collégiale. 
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aout 


septembre 


octobre 


novembre 


décembre 


janvier 


février 


mars 


ANNEXE | 


Robert Claing (temps partiel) 

Rencontres avec Lucie Libersan, Lyne 
Boileau (DE, collêge Ahuntsic), Jean-Pierre 
Dufresne (chargé de projets, CCDMD) 
Reprise en main du dossier 

Recherche d'un lieu de travail à Ahuntsic 
avec services appropriés, demandes 
diverses 


Installation dans un lieu de travail; 
classement du matériel accumulé durant 
l'année précédente; reprise en main des 
échanges de courriels et de courriers; 
réponses au courrier reçu aprês le 15 juin 
dernier; rédaction du matériel en vue d'une 
collecte ciblée de documents (objectif : 20 
textes d'experts par genre) 

Poursuite de l'enquête; collecte de 
connaissances empiriques sur les genres 
(enseignantes et enseignants, manuels, 
ouvrages de référence) 

Collecte de connaissances empiriques sur 
les genres (enseignantes et enseignants, 
manuels, ouvrages de référence); 
évaluation des textes d'éléves 
(forts/moyens/faibles) 

Rédaction d'un rapport sur ['étape finale de 
'enquête 


Travail éditorial sur les textes d'élêves 


Travail éditorial sur les textes d'élêves 


Compilation des données dans le fichier 


Excel 


Présentation au Carrefour de la réussite (26 
mars) 


3 


Sommaire des tâches de Robert Claing et de Lucie Libersan (2009-2010) 


Lucie Libersan (temps complet) 
Recension d'ouvrages de référence pour la 
grille des variables (grammaire 
Charaudeau, etc.) et pour la production de 
matériel didactique (Dolz et collab.; Reuter 
et collab., etc.) 

Collecte de connaissances empiriques sur 
les genres (manuels, ouvrages de 
référence) 

Collecte de connaissances empiriques sur 
les genres (manuels, ouvrages de 
référence) 

Grille des variables : élagage et mise au 
point d'une version intermédiaire 

Étude du matériel pédagogique existant 


Etablissement de la liste des genres : début 
de I'analyse des résultats de I'enquête 
menée par Robert Claing, examen des 
dossiers, élagage de la liste des genres 
Liste des genres : état intermédiaire (19 
genres retenus) 

Collecte de textes 

Transcription de textes 


Liste des genres : état final (15 genres 
retenus) 

Collecte de textes 

Transcription des textes : travail confié à 
une secrétaire 

Collecte de textes 

Transcription des textes : travail confié à 
une secrétaire 

Mise en forme des textes pour le relevé des 
unités linguistiques (uniformisation 
typographique, correction, conversion en 
format DOS en vue du traitement dans le 
logiciel Analyse de textes) 

Compilation des données dans le fichier 
Excel 

Analyse statistique des données : résultats 
préliminaires de l'analyse discriminante; 
interprétation provisoire des données; 
affinage de I'analyse 

Présentation au Carrefour de la réussite (26 
mars) 


avril 


mai 


juin 


Robert Claing (temps partiel) 


Présentation à I'Intercaf (27 mai) 
Présentation à 'AQPC (4 juin) 


Présentation au cégep André-Laurendeau 
(7 juin) 
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Lucie Libersan (temps complet) 

Analyse statistique des données : affinage 
de I'analyse 

Interprétation des résultats : regroupement 
des genres en fonction d'affinités 
discursives; modélisation des configurations 
d'unités linguistiques propres à chacun des 
15 genres; planification pédagogique 
générale en fonction des résultats finaux 
Analyse statistique des données (suite) 
Présentation à I'Intercaf (27 mai) 
Présentation à 'AQPC (4 juin) 

Présentation au cégep André-Laurendeau 
(7 juin) 

Rédaction du rapport annuel 

Rédaction d'un article pour Correspondance 


ANNEXE II 
Exemples de textes 


Texte 1 
« Signalement d'un compte en souffrance » 


Madame, 


Nous sommes fiers de vous compter parmi nos bons clients. Nous présumons par conséquent 
que votre retard à acquitter la somme de 575,50 $ qui est due depuis maintenant deux mois 
(voir ci-joint copie de la facture) est indépendant de votre volonté. 


Nous vous rappelons donc de bien vouloir effectuer ce paiement dês que possible pour éviter 
tous frais de recouvrement. 


Comptant sur votre diligence habituelle, nous vous prions d'agréer, Madame, nos salutations 
distinguées. 


La chef du Service de la comptabilité, 
Manon Auclair 


N. Guilloton et H. Cajolet-Laganiêre (2005), Le français au bureau, 6º éd., Québec, Les 
publications du Québec, p. 136. 


Texte 2 
« Enquête sur la capacité de conduite affaiblie » 


[..JÀ 3h 42, le technicien qualifié a procédé à I'alcootest et le résultat a été de 18 mg. À la suite 
des résultats, j'ai informé M. Michaud qu'il avait dépassé la limite du double de ce qui est 
permis. J'ai à ce moment expliqué à M. Michaud qu'une deuxiême accusation serait portée 
contre lui pour avoir conduit avec plus dalcool dans le sang que la limite permise. 


l m'a répondu: « T'es ben súr? Me semble que jai pas bu tant que ça. » J'ai complété la 
signification du certificat de Ianalyste, le certificat du technicien qualifié, la suspension 
administrative du permis de conduire ainsi que la citation à comparaitre. J'ai expliqué à trois 
reprises la signification des documents remis au suspect. Il a fini par dire : « Je vais voir tout ça 
demain. » 


Aprês avoir remis les documents au suspect, ma collêgue lui a donné [information concernant la 
façon de récupérer son véhicule. Il ne se souvenait plus que son véhicule avait été remisé. 


Gouvernement du Québec (2007), Guide de présentation des rapports et des formulaires. 


Programme de formation initiale en patrouille-gendarmerie, 4º éd., Québec, École nationale de 
police, p. 151-158. 


FoiO) 
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ANNEXE III 


Modes d'organisation discursive et unités linguistiques (Charaudeau, 1992) 


Modes 


Mode 
énonciatif 


Mode 
descriptif 


Mode 
argumentatif 


Composantes Caractéristiques 


Interagir 
(modalité 
allocutive) 


S'impliquer 


(modalité 
élocutive) 


Se distancier 
(modalité 
délocutive) 


Localiser- 
situer 


Nommer 


Qualifier 


Expliquer- 
discuter 


discursives 


Rapport de force, 


rapport de 
demande 


Position subjective 


par rapport au 
propos 


Position objective 


par rapport au 
propos 


Définition du cadre 
spatiotemporel 


Identification des 


éléments du 
monde 


(recensement, 
renseignement) 


Caractérisation des 


éléments du 
monde 


Quête de 
rationalité 


(explication); idéal 


de persuasion 


Procédés linguistiques 


Interpellation, injonction, 
autorisation, 
avertissement, jugement, 
suggestion, proposition 
Constat, savoir/ignorance, 
opinion, appréciation, 
obligation, vouloir, 
promesse, 
acceptation/refus, 
accord/désaccord, 
déclaration, proclamation 
Assertion, discours 
rapporté 


Localisation, situation 


Dénomination, 
indétermination, 
actualisation, 
dépendance, désignation, 
quantification, 
énumération 


Qualification subjective, 
objective, fictionnelle 


Assertion, conjonction, 
disjonction, restriction, 
opposition, cause, 
conséquence, but, 
possibilité, hypothêse, 
généralisation, 
particularisation, 
concession, réfutation... 


5/ 


Catégories 
grammaticales 
Marqueurs interrogatifs, 
verbes « performatifs », 
impératif, auxiliaires 
modaux, 2º personne 
Marqueurs exclamatifs, 
verbes de jugement, 
marqueurs emphatiques, 
modalités énonciatives, 
1º personne 


Discours rapporté, 
phrases passives, 
phrases impersonnelles, 
pronom on (non- 
personne) 

Prépositions, adverbes 
spatiotemporels, 
conjonctions 
(localisation); 
prépositions, adverbes, 
conjonctions, temps 
verbaux (temps) 

Noms communs, noms 
propres, déterminants et 
pronoms indéfinis, 
déterminants définis, 
déterminants, adjectifs et 
pronoms quantifiants, 
démonstratifs, 
possessifs, 
présentateurs 

Adjectifs, adverbes de 
maniêére, de degré, 
d'intensité, comparatifs, 


Connecteurs, marqueurs 
négatifs, certains types 
de verbes 
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ANNEXE IV 


Genres conservés pour la recherche aprês I'enquête dans le réseau 


Genre 


Curriculum vitae 


Dépliant 
publicitaire 


Définition 


« Le curriculum vitze est un document 
qui renferme ensemble des 
indications relatives à I'état civil, à la 
formation, à l'expérience et aux 
qualités professionnelles d'une 
personne. [...] Il ne doit pas être vu 
comme une espéce d'autobiographie, 
ni comme le sommaire d'une carriére, 
mais bien comme un outil de 
promotion, une “annonce publicitaire”, 
dont le but est de prouver la 
compétence de quelqu'un pour un 
poste ou pour un contrat recherché. » 
(Cajolet-Laganiêre et collab., 1997, p. 
108). 

Dépliant publicitaire, texte 
promotionnel visant à capter 
attention des lecteurs. 

Éléments clés : 

« - Logo, dénomination et adresse de 
'entreprise. [...] 

- Titre et sous-titres accrocheurs et 
amorce percutante. 

- Description des produits et services 
en fonction des besoins et des 
attentes de la clientéle cible (le bon 
produit pour le bon client). 

- Regroupement des produits et 
services selon une thématique 
originale et précise; accent mis sur la 
qualité des services et des produits 
offerts, lesquels répondent 
adéquatement aux besoins de la 
clientéle. 

Valorisation de image de I'entreprise; 
crédibilité et confiance de I'auditoire à 
'égard de I'entreprise, des produits et 
des services offerts. 

- Texte organisé autour de la mission 
de [entreprise, de sa culture, de sa 
philosophie de gestion. 

- Importance de I'aspect visuel : 
caractéres, couleurs, photos, dessins, 
mise en pages conçue en fonction de 
la maniére de plier le dépliant, etc. 

- Éléments d'information générale : 
adresse des succursales, bons de 
commande, coút d'achat, etc. » 
(Cajolet-Laganiêre et collab.,1997, p. 
129) 
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Dénominations 
initiales (selon les 
résultats de "enquête) 
Curriculum vitae, site 
Web 


Dépliant pour clients 


Programmes 
d'études 


Géomatique 
Bureautique 


Santé animale 


Genre 


Dissertation 
argumentative 


Document 
technique 


Définition 


« La dissertation est le 
développement écrit de réflexions sur 
une question, un phénomêne, un 
sujet donnés. Elle exige que les idées 
soient organisées et structurées de 
façon claire, logique et synthétique 
pour permettre au lecteur de 
comprendre aisément le sujet ou de 
pouvoir prendre position. [...] 
Dissertation argumentative (ou 


critique) : On y expose des arguments 


pour débattre d'une question. Si on 
veut permettre au lecteur de se faire 
une idée et de prendre position, on 
doit traiter l'information de façon à 
apporter des éléments critiques, à 
présenter des arguments. [...] » Tiré 
du site Infosphêre UdeM, 

« Dissertation ». 

Ce terme regroupe plusieurs écrits à 
caractêre technique (voir ci-dessous). 
- Norme : « [...] recueil de spécifications 
techniques énonçant les exigences auxquelles 
doit satisfaire un produit [...]. » (Cajolet- 
Laganiêre et collab., 1997, p. 76). 

- Code : « [...] document officiel et légal qui 
contient les textes réglementaires concernant 
un champ d'activités spécifique. » (Ibidem, p. 
76) 

- Cahier des charges et devis : « [...] 
définissent les droits, les charges et les 
responsabilités de chacune des parties en 
cause [...]. » (Ibidem) 

- Spécification technique : « [...] document qui 
définit les caractéristiques exigées [...] d'un 
produit [...] ou d'un systême [...]. » (Ibidem, p. 
78) 

- Manuel d'utilisation : « [...] renferme 
"ensemble des procédures, spécifications, 
programmes, conseils et recommandations 
nécessaires quant à l'utilisation, à |'exploitation 
et à I'entretien du produit [...]. » (Ibidem) 

- Fiche d'instructions d'assemblage et 
d'entretien : « [...] s'apparente au manuel 
d'utilisation et d'entretien ou d'exploitation. 
[...]. » (Ibidem, p. 84) 

- Procédure : « [...] document qui a pour objet 
de fournir [...] les rêgles à suivre pour effectuer 
une tâche, un travail, une recherche, etc. » 
(Ibidem) 

- Manuel d'assurance de la qualité : « [...] 
précise les engagements et les obligations de 
"entreprise ou de 'organisme en ce qui a trait 
aux mesures à prendre pour assurer la qualité 
des produits [...] (Ibidem, p. 90) 
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Dénominations 
initiales selon les 
résultats de "'enquête 
Argumentaire, texte 
argumentatif 


Norme, code, cahier 
des charges, devis, 
spécifications 
techniques, manuel 
d'utilisation, fiche 
d'instruction, procédure, 
manuel d'assurance de 
qualité 


Programmes 
d'études 


Santé animale 


Sciences 
humaines 


Génie industriel 


Genre 


Étude de marché 


Procês-verbal 


Rapport 
d'intervention 


Définition 


Éléments propres à I'étude de 
marché : 

« Description du marché ou de la 
clientêle : la demande ou les besoins 
de la clientéle actuelle et potentielle, 
la croissance de cette demande et les 
divers facteurs qui influencent cette 
demande, etc. 

« Description des entreprises et des 
produits concurrents : leurs points 
forts et leurs points faibles, les 
stratégies de vente, la possibilité 
d'innover, de modifier ou de produire 
de nouveaux produits, etc. 

« Description des produits et 
services : jusqu'ã quel point les 
produits et services offerts sont 
adaptés aux besoins de la clientéle; 
produits et services à modifier, à 
ajouter, etc. » (Cajolet-Laganiére et 
collab., 1997, p. 98) 

« Le procês-verbal est considéré 
comme un document officiel qui relate 
ce qui a été discuté et décidé au 
cours d'une réunion ou de toute autre 
séance. Il est rédigé par un ou des 
secrétaires de séance, dont le rôle est 
de rapporter les faits le plus 
fidêlement possible sans exprimer 
d'avis personnel ni tirer de 
conclusions [...]. » (Ibidem, p. 27). 
Le rapport d'iintervention rapporte 
d'abord de maniêre rétrospective les 
circonstances d'un incident, d'un 
accident, d'une infraction, etc.; il 
décrit ensuite [intervention d'une 
personne mandatée à cette fin 
(policier, ambulancier, éducateur, 
etc.). Le rapport d'intervention 
s'insêre généralement dans un 
formulaire plus ou moins officiel. 
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Dénominations 
initiales selon les 
résultats de "enquête 
Plan de markéting, plan 
d'affaires, stratégie de 
markéting 


Procês-verbal, compte 
rendu de réunion 


Rapport d'évênement, 
rapport d'intervention, 
rapport d'accident, 
rapport d'incident 


Programmes 
d'études 


Comptabilité et 
gestion 
Informatique 
Intervention en 
loisirs 

Design de mode 


Bureautique 


Techniques 
policiêres 

Soins hospitaliers 
d'urgence 
Education à 
'enfance 


Genre 


Rapport de 
laboratoire 


Définition Dénominations 
initiales selon les 
résultats de "enquête 

« Ce type de rapport renferme toutes ' Rapport de laboratoire 

les informations nécessaires à la 

compréhension d'une manipulation 

ou du déroulement d'une analyse ou 

d'un essai de laboratoire et à 

linterprétation objective des résultats. 

[...] S'il s'agit d'un travail scolaire, le 

rapport inclut certains rappels 

théoriques directement reliés à I'objet 
du laboratoire. En général, ce type de 
rapport est relativement court et fait 

abondamment usage de formules, de 
schémas, de dessins ou de tableaux. 

[...] Les éléments essentiels du 

rapport de laboratoire, dans un cadre 

scolaire, sont : 

- Le titre du laboratoire. 

- Le nom de la personne ou du 

groupe de personnes qui ont effectué 

le laboratoire. 

- La mention du but visé par le 

laboratoire et les rappels théoriques 

appropriés. 

- La description succincte de 

l'analyse, de la manipulation ou de 

'essai, qui peut comprendre la 

description du matériel utilisé [...]. 

Cette description doit en outre 

détailler le déroulement de 

'expérience, les difficultés 

rencontrées, les précautions prises, 

les modifications apportées aux 
consignes de base, les particularités 
observées, etc. 

- La présentation des résultats et la 

discussion (présentation objective des 

résultats et analyse critique). [...] 

- La conclusion (ce que Ion a appris 

grãce à cette expérience, les points 

forts et les points faibles de 
expérience, certains aspects 
pertinents et originaux, etc.). » 

(Cajolet-Laganiêre et collab., 1997, p. 

220-221) 
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Programmes 
d'études 


Analyses 
biomédicales 
Bioécologie 
Infographie en 
préimpression 
Inhalothérapie 
Génie civil 
Génie électrique 
Radio-oncologie 
Santé animale 
Sciences 
humaines 
Sciences nature 
Techniques de 
laboratoire 
Thanatologie 


Genre 


Rapport de 
recherche 


Définition 


Éléments d'un rapport de recherche : 
«- le titre (libellé concis du problême 
spécifique de la recherche); 

- le sommaire (résumé des éléments 
essentiels de chaque partie de la 
recherche : objectif, hypothêse ou 
question de recherche, méthodologie, 
résultats et interprétation ou 
discussion); 

- la problématique (présentation du 
contexte général et plus spécifique de 
la recherche à la suite de la recension 
des sources par le sujet); 

- la méthodologie (description três 
précise et détaillée de toute la 
procédure sous-jacente à la 
recherche); 

- la présentation objective des 
résultats à I'aide de tableaux, 
schémas, graphiques, etc.; 

- Panalyse ou l'interprétation des 
résultats; 

- la conclusion (synthêse des 
éléments les plus importants de la 
recherche, réponse aux questions 
posées dans I'introduction, 
élaboration de prospectives, de 
nouvelles pistes de recherche, de 
mises en application possibles, etc.); 
- la bibliographie, les annexes, etc. » 
(Cajolet-Laganiêre et collab., 1997, p. 
166) 
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Dénominations 


initiales selon les 
résultats de "enquête 
Rapport de recherche, 
travail de recherche, 


recherche 


Programmes 
d'études 


Analyses 
biomédicales 
Comptabilité et 
gestion 

Génie civil 
Génie industriel 
Mécanique du 
bãtiment 
Médecine 
nucléaire 
Santé animale 


Genre 


Rapport de stage 


Résumé 


Définition 


« Le rapport de stage peut se 
présenter sous différentes formes. 
Nous proposons à titre d'exemple le 
plan type suivant : 

1. Description du stage 

- Description du cadre dans lequel le 
stage s'insêre (stage universitaire, 
échange international, etc.). 

- Identification et description 
sommaire de l'organisme oú se fait le 
stage (activité, spécialisation, 
organisation, situation économique, 
etc.). 

- Eventuellement, les raisons pour 
lesquelles la ou le stagiaire a choisi 
d'effectuer ce stage. 

2. Expérience acquise 

- Description des tâches accomplies. 
- Identification des acquis 
(apprentissage de nouvelles 
techniques, perfectionnement de la 
formation générale, etc.). 


- Description de l'expérience humaine 
(accueil, qualité des relations avec les 


collêgues et les supérieurs, difficultés 
éventuelles d'adaptation, etc.). 

3. Résultats 

- Jugement porté sur la valeur du 
stage. 

- Suggestions quant aux suites à 
donner au stage. 

- Formulation d'intentions quant à 
Vutilisation ultérieure par la ou le 
stagiaire de ses nouvelles 
connaissances. » (Cajolet-Laganiêre 
et collab., 1997, p. 219-220) 

« Le résumé consiste à dégager 
!essentiel d'un message. Il exige de 
la part du rédacteur ou de la 
rédactrice une grande habileté 
d'analyse et de synthése. L'auteur 
d'un résumé doit être en mesure de 
lire un texte, de le comprendre 
parfaitement et de dégager de ce 
dernier les idées maitresses et les 
idées secondaires. » (Cajolet- 
Laganiére et collab., 1997, p. 172) 
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Dénominations 
initiales selon les 


résultats de "enquête 


Rapport de stage, 


histoire de cas, étude 


de cas, rapport 


d'activité, rapport des 
visites d'observation, 


rapport de visite 


d'exposition canine, 


compte rendu 
d'entrevue 


Résumé 


Programmes 
d'études 


Analyses 
biomédicales 
Archives 
médicales 
Comptabilité et 
gestion 
Education à 
'enfance 
Education 
spécialisée 
Electrophysiologie 
médicale 
Inhalothérapie 
Intervention en 
délinquance 
Intervention en 
loisirs 
Radio-oncologie 
Réadaptation 
physique 
Santé animale 
Sciences de la 
nature 
Techniques de 
laboratoire 


Soins infirmiers 
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ANNEXE V 


Premiere liste des variables (n=88) et outils de relevé 


Variable 

Genre 

Provenance 
Longueur 

État 

Phrase interrogative 
Phrase exclamative 
Phrase interrogative-négative 
Auxiliaire d'aspect 
Auxiliaire pouvoir 
Auxiliaire de mode 
Verbes verdictifs 
Verbes exercitifs 
Verbes promissifs 
Verbes comportatifs 
Verbes expositifs 
Discours direct 
Phrase passive 
Phrase négative 
Phrase impersonnelle 
Phrase emphatique 
Subordonnée complétive 


Subordonnée interrogative indirecte 


Subordonnée corrélative 


Subordonnée complément de phrase 


Subordonnée adjointe 
Subordonnée participiale 
Subordonnée relative 
Sujets 


Complément du verbe impersonnel 
Complément direct ou indirect du verbe 


Complément adverbial 


Attribut du sujet ou du complément direct 


Infinitif 

Indicatif présent 
Indicatif imparfait 
Indicatif futur 

Indicatif passé simple 
Indicatif passé composé 
Indicatif plus-que-parfait 
Futur antérieur 
Subjonctif 

Conditionnel 

Impératif 

Participe présent 
Longueur des phrases 


Outil de relevé 
s/0 
s/o 
s/o 
s/o 


Analyse de textes Org. Reprises de syntaxe 
Analyse de textes Org. Reprises de syntaxe 
Analyse de textes Org. Reprises de syntaxe 


Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 


Modalisateurs du discours 
Modalisateurs du discours 
Modalisateurs du discours 
Types de verbes 
Types de verbes 
Types de verbes 
Types de verbes 
Types de verbes 


Antidote Révision Logique 

Antidote Révision Tournures 
Antidote Révision Tournures 
Antidote Révision Tournures 


Antidote Inspection Groupes (relevé manuel 
Antidote Inspection Groupes (relevé manuel 
Antidote Inspection Groupes (relevé manuel 
Antidote Inspection Groupes (relevé manuel 
Antidote Inspection Groupes (relevé manuel 
Antidote Inspection Groupes (relevé manuel 


) 
) 
) 
) 
) 
) 


Antidote Inspection Groupes 
Antidote Inspection Groupes 
Antidote Inspection Fonctions 
Antidote Inspection Fonctions 
Antidote Inspection Fonctions 
Antidote Inspection Fonctions 
Antidote Inspection Fonctions 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Inspection Conjugaison 
Antidote Correction 
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46 
47 
48 
49 
50 
51 
52 
53 
54 
55 
56 
57 
58 
59 
60 
61 
62 
63 
64 
65 
66 
67 
68 
69 
70 
11 
72 
73 
74 
75 
76 
11 
78 
79 
80 
81 
82 
83 
84 
85 
86 
87 
88 


Premiére personne du singulier 
Deuxiême personne du singulier 


Premiêre personne du pluriel 
Deuxiême personne du pluriel 
Pronom on 

Modalités énonciatives 

Nom propre 

Nom commun 

Adjectif qualificatif 

Adjectif verbal 

Adjectif gentilé 

Verbe 

Verbes conjugué 

Adverbe principal 

Adverbe comparatif 
Adverbe de degré 

Adverbe exclamatif 
Adverbe interrogatif 
Adverbe négatif 

Adverbe logique 

Pronom personnel 

Pronom démonstratif 
Pronom indéfini 

Pronom interrogatif 

Pronom possessif 

Pronom relatif 

Déterminant défini 
Déterminant démonstratif 
Déterminant indéfini 
Déterminant interrogatif 
Déterminant possessif 
Déterminant numéral cardinal 
Adjectif numéral ordinal 
Nombre romain 

Préposition 

Conjonction de coordination 
Conjonction de subordination 
Marqueur de quantité 
Marqueur de temps 
Marqueur de lieu 
Organisateur logique 
Adjectif complément du nom 
Nombre de mots 


Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 
Analyse de textes Enonc. 


Interlocuteurs 
Interlocuteurs 
Interlocuteurs 
Interlocuteurs 
Interlocuteurs 
Modalisateurs du discours 


Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Inspection Catégories 
Antidote Révision Pragmatique 
Antidote Révision Pragmatique 
Antidote Révision Pragmatique 
Antidote Révision Pragmatique 
Antidote Inspection Fonctions 
Antidote Correction 
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Variable 
Genre 


Prov. 
Long. 
État 

Phr interr 
Phr excl 
Phr interr- 
nég 

Aux asp 
Aux pouvoir 
Aux mode 
(DFV) 
Verdictif 


Exercitif 
Promissif 


Comportatif 
Expositif 
Disc dir 
Passive 
Nég 
Impers 
Emph 

Sub compl 
Sub interr 
ind 

Sub corrél 
Sub CP 
Adijointe 


Sub part 
Sub rel 


Compl trans 


Attr 


ANNEXE VI 
Variables conservées (n=76) aprês [élimination des redondances 


Description, explication ou exemple 

15 genres : ADM, AFF, ARG, CR, CV, DIS, INT, LAB, MARC, PUB, PV, RECH, RES, 
STA, TECH 

Provenance des textes : manuel pédagogique québécois/européen; périodique 
québécois/européen; document professionnel québécois/européen; texte d'élêve 
État du texte : intégral/abrégé 

Etat du texte : original/retouché 

Interrogation directe : Qui cherchez-vous? 

Phrase exclamative : Comme c'est passionnant! 


Phrase interrogative-négative : N'avez-vous pas honte? 

Sous-catégorie d'auxiliaires indiquant un moment du déroulement dans [action 
(achever de, s'arrêter de, cesser de, continuer à, en venir à, etc.) 

Auxiliaire pouvoir : Il pourra partir demain. 


Auxiliaires vouloir, devoir, falloir : | veut/doit partir demain. Il faudra partir demain. 
Verbe qui consiste à exprimer ce que I'on a constaté à partir de I'évidence ou des 
raisons concernant les faits ou leur valeur (apprécier, analyser), qui conduit à formuler 
un jugement. 

Verbe servant à formuler un jugement (sur ce qui devrait être) sur une conduite ou sur 
sa justification (choisir, supplier) et qui permet d'affirmer une influence ou un pouvoir. 
Verbe obligeant le locuteur à adopter une certaine conduite (promettre, consentir). 
Verbe incluant Pidée d'une réaction à la conduite ou au sort d'autrui (remercier, 
congratuler, bénir). 

Verbe employé dans les actes d'exposition, servant à expliquer une façon de voir, à 
conduire une argumentation, à clarifier "emploi ou la référence des mots (nier, affirmer, 
identifier, mentionner). 

Phrase au discours direct : Sartre a écrit: « L'enfer, c'est les autres. » 

Forme passive (avec ou sans complément du v. passif) : Le suspect a été écroué (par 
VFagent Ducharme) à 21 h 32. 

Forme négative : Nous ne voyagerons pas cette année. 

Forme impersonnelle : || est arrivé un accident. 

Forme emphatique avec marqueur c'est... qui/que : C'est ã 21 h 32 que agent 
Ducharme a écroué le suspect. 

Le suspect m'a dit qu'il n'avait pas bu. 


Je lui ai demandé s'il avait bu. / Je lui ai demandé combien de verres il avait bu. 
Structures comparatives (y compris les structures elliptiques), sub. comparatives 
introduites par comme, sub. dépendant d'un adv. d'intensité, consécutives. 

Quand le suspect est descendu de la voiture, "agente Nicole a dú le soutenir pour 
éviter qu'il tombe. 

Sub. justificative (puisque), concessive (y compris restrictive, oppositive), hypothétique 
(si, que + subjonctif exprimant hypothêse) 

Groupe participial ayant un participe présent comme noyau (Les éléves ayant participé 
à l'expérience ont signé une autorisation). 

Le permis de conduire que le suspect m'a remis était périmé. 

Compléments direct ou indirect du verbe : Le suspect m'a remis son permis de 
conduire. 

Attributs du sujet ou du complément direct : Le suspect était confus. / Nous Favons 
jugé inapte à reprendre le volant. 
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Infinit Verbe à l'infinitif (présent, passé) 


Ind prés Verbe à I'indicatif présent 

Ind impft Verbe à l'indicatif imparfait 

Ind fut Verbe à I'indicatif futur simple 

Ind passs  Verbe à I'indicatif passé simple 

Ind pass 

comp Verbe à l'indicatif passé composé 

Ind pqp Verbe à I'indicatif plus-que-parfait 

Fut ant Verbe à I'indicatif futur antérieur 

Subj Verbe au subjonctif (présent, imparfait, passé, plus-que-parfait) 
Cond Verbe au conditionnel (présent, passé) 
Impér Verbe à l'impératif (présent, passé) 


1 pers sing  Pronom ou déterminant de la premiére personne du singulier (je, me, mon, le mien...) 
2 pers sing  Pronom ou déterminant de la deuxiême personne du singulier (tu, te, ton, le tien...) 
Pronom ou déterminant de la premiêre personne du pluriel (nous, notre, nos, le 
1 pers plur  nóôtre...) 
Pronom ou déterminant de la deuxiême personne du pluriel (vous, votre, vos, le 
2 pers plur vôtre...) 
Pron on Pronom on 
Adverbe ou locution donnant à 'énoncé une valeur de certitude, de probabilité ou de 
Mod énonc nécessité (certainement, peut-être, absolument). 


N pr Nom propre de personne (Moliêre), de lieu (Chicoutimi); gentilé (les Italiens) 
N commun | Nom commun 
Adj verb Participe passé employé sans auxiliaire 
Adj gent Adjectif gentilé (la vie montréalaise) 
Verbes 
conjug Verbes conjugués à un mode personnel 
Adverbe agissant comme modificateur (du verbe, de I'adjectif ou de I'adverbe), à 
Adv princ exception des adv. de comparaison, de degré, des adv. exclamatifs ou interrogatifs 
Adv comp Adverbe de comparaison : plus, moins, aussi, etc. 
Adv degr Adverbe de degré : três, assez, trop, etc. 
Adv excl Adverbe exclamatif : comme, combien, que, etc. 
Adv inter Adverbe interrogatif : ou, quand, comment, pourquoi 


Pronom anaphorique. Fusion de pronom démonstratif (celui-ci, ceci, etc.) et pronom 
Pron anaph possessif (le mien, le tien), deux éléments trop fortement corrélés 
Pron indef Pronom indéfini : aucun, personne, nul, tout, chacun, quelgu'un, certains, etc. 
Pron interr - Pronom interrogatif : À qui désirez-vous parler? 


Dét déf Déterminant défini : le, la, les, |” 

Dét dém Déterminant démonstratif : ce, cette, ces 

Dét indéf Déterminant indéfini : un, une, des 

Dét interr Déterminant interrogatif : Quel pays visiterez-vous cet été? 
Dét poss Déterminant possessif : mon, ma, ton, ta, etc. 


Déterminant (ou pronom) numéral cardinal : deux, trois, etc., en chiffres ou en lettres 
Num card (incluant dates = nom) 


Num ordi Adjectif numéral ordinal (deuxiême, troisiême, etc.). 
Num rom Nombre en chiffres romains : X, XI, XIX, etc. 
Prép Préposition : à, de, par, en, depuis, avant, etc. 


Conj coord 'Conjonction de coordination : mais, ou, et, donc, or, ni, car... 

Expression de quantité (argent, unité de mesure, pourcentage, etc.) sous diverses 
Quantité formes syntaxiques (déterminant, pronom, adjectif) 

Expression du temps (date, déictique, référence temporelle) sous diverses formes 


Temps syntaxiques (adverbe, phrase subordonnée, groupe prépositionnel, groupe nominal) 
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Expression du lieu (coordonnée géographique, nom propre, déictique) sous diverses 
formes syntaxiques (adverbe, groupe prépositionnel, groupe nominal, phrase 
Lieu subordonnée) 
Connecteur assurant 'articulation logique du texte (on appelle « charniêre » dans 
Org log Antidote) sous diverses formes syntaxiques (adv., GPrép, sub., conj. de coord.) 
Adj CN Adjectif complément du nom (un édifice public; un homme ivre) 
Nombre de subordonnées (relative, complétive, interrogative indirecte, corrélative, CP, 
adjointe) / Nºº verbes conjug. *100. Meilleur indicateur de la « maturité » syntaxique 
Complexité que la longueur des phrases 
Nº mots Nombre de mots 
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ANNEXE VII 
Répartition de ["échantillon dans les genres 
Analyse finale 


Code Genre Nombre d'individus 
ADM Correspondance administrative 19 
AFF Correspondance d'affaires 17 
ARG Argumentaire 13 
CR Compte rendu critique 10 
CV Curriculum vitae 20 
DIS Dissertation critique 13 
INT Rapport d'intervention 20 
LAB Rapport de laboratoire 18 
PUB Dépliant publicitaire 17 
PV Procês-verbal 18 
RECH Rapport de recherche 15 
RES Résumé 15 
STA Rapport de stage 14 
TECH Document technique 19 


11 
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ANNEXE VIII 
Variables conservées dans [analyse finale (n=36) 
Résultats des tests multivariés (Lambda de Wilks) 


F p 
Phrase exclamative 5,508 0,001 
Phrase interrogative-négative 12,622 0,001 
Auxiliaire d'aspect 1,888 0,034 
Auxiliaire de mode (VDF) 5,303 0,001 
Verbes promissifs 3,046 0,000 
Discours direct 4,572 0,001 
Phrase passive 3,133 0,001 
Phrase impersonnelle 2,924 0,001 
Subordonnée complétive 2,172 0,012 
Subordonnée relative 4,278 0,001 
Attribut 2,230 0,010 
Indicatif présent 2,749 0,001 
Indicatif passé composé 5,546 0,001 
Indicatif plus-que-parfait 2,804 0,001 
Indicatif futur antérieur 4,564 0,001 
Impératif 4,473 0,001 
1º personne du singulier 6,634 0,001 
2º personne du singulier 3,091 0,001 
1º personne du pluriel 6,094 0,001 
2º personne du pluriel 30,860 0,001 
Pronom on 5,326 0,001 
Modalité énonciative 3,596 0,001 
Nom propre 9,290 0,001 
Nom commun 3,918 0,001 
Adjectif verbal 2,407 0,005 
Verbe conjugué 4,539 0,001 
Déterminant défini 5,147 0,001 
Déterminant démonstratif 5,323 0,001 
Déterminant possessif 3,488 0,001 
Déterminant numéral cardinal 4,441 0,001 
Préposition 2,184 0,001 
Conjonction de coordination 4,265 0,001 
Marqueur de temps 5,357 0,001 
Marqueur de lieu 5,529 0,001 
Organisateur logique 6,821 0,001 
Adjectif complément du nom 4,086 0,001 


Tests F effectués avec 13 et 179 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte 
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ANNEXE IX 
Résultats des tests F univariés 
Significativité des variables pour chacun des genres 


ADM ADM AFF AFF ARG ARG CR CR 

E p Ê p Fr p Fr p 
Phrase exclamative 0,913 0,340 2,089 0,150 0,650 0,421 
Phrase interrogative-négative 0,002 0,975 0,011 0,917 1,586 0,209 0,614 0,434 
Auxiliaire d'aspect 0,662 0,417 
Auxiliaire de mode (VDF) 2,158 0,143 0,639 0,425 
Verbes promissifs 1,277 0,260 0,256 0,613 0,200 0,655 3,601 0,059 
Discours direct 0,127 0,722 0,076 0,783 
Phrase passive 3,107 0,080 0,686 0,409 
Phrase impersonnelle 0,006 0,936 2,093 0,150 0,127 0,722 0,245 0,621 
Subordonnée complétive 0,756 0,386 1,542 0,216 3,423 0,066 0,001 0,989 
Subordonnée relative 0,975 0,325 1,405 0,237 3,293 0,071 
Attribut 0,391 0,533 1,498 0,222 0,245 0,621 1,164 0,282 
Indicatif présent 0,003 0,954 0,192 0,662 0,068 0,795 2,827 0,094 

























































Indicatif passé composé 2,245 0,136 0,486 0,487 1,713 0,192 0,044 0,835 
Indicatif plus-que-parfait 3,990 0,047 5,434 0,021 2,293 0,132 0,002 0,981 


0,624 0,430 0,680 0,411 1,879 0,172 
0,128 0,721 0,011 0,915 0,050 0,823 
0,056 0,813 0,045 0,833 
0,201 0,655 
1,046 0,308 0,658 0,418 


Indicatif futur antérieur 
Impératif 

1º personne du singulier 
2º personne du singulier 
1º personne du pluriel 


1,362 0,245 













0,163 0,687 
0,100 0,753 







2º personne du pluriel 10,600 0,001 118,795 0,001 0,064 0,800 0,075 0,784 
Pronom on 1,113 0,293 0,090 0,765 












1,531 0,217 0,230 0,632 
0,397 0,529 1,078 0,300 
2,274 0,133 0,261 0,610 0,493 0,483 3,732 0,055 
0,854 0,357 1,498 0,223 0,157 0,692 
0,501 0,480 0,827 0,364 0,082 0,775 1,826 0,178 
1,228 0,269 2,344 0,127 


0,340 0,560 


Modalité énonciative 2,956 0,087 











Nom propre 
Nom commun 
Adijectif verbal 

















Verbe conjugué 
Déterminant défini 1,597 0,208 
Déterminant démonstratif 3,123 0,079 0,730 0,394 






















Déterminant possessif 0,661 0,417 0,008 0,928 1,331 0,250 
Déterminant numéral cardinal 13,450 0,001 5,623 0,019 2,322 0,129 2,285 0,132 





Préposition 0,082 0,775 0,064 0,801 0,381 0,538 







Conjonction de coordination 1,119 0,292 0,035 0,851 0,090 0,765 
Marqueur de temps 31,805 0,001 29,858 0,001 1,923 0,167 0,193 0,661 





Marqueur de lieu 0,005 0,942 1,122 0,291 
Organisateur logique 3,822 0,052 
Adjectif complément du nom -— 2,448 0,119 0,244 0,622 1,277 0,260 
Tests F effectués avec 1 et 191 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte 

Les résultats significatifs sont surlignés. 


0,017 0,896 0,025 0,874 
2,134 0,146 
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CV LAB 

F p 
Phrase exclamative 6,893 0,009 0,011 0,917 2,573 0,110 
Phrase interrogative-négative 0,431 0,512 0,022 0,882 0,562 0,454 
Auxiliaire d'aspect 0,483 0,488 1,588 0,209 0,178 0,674 
Auxiliaire de mode (VDF) 0,652 0,420 0,087 0,768 0,488 0,485 









Verbes promissifs 3,061 0,082 0,002 0,965 
Discours direct 0,044 0,834 0,533 0,466 
Phrase passive 0,002 0,976 0,217 0,642 0,313 0,576 
Phrase impersonnelle 1,174. 0,280 1,967 0,162 3,157 0,077 2,000 0,159 
Subordonnée complétive 0,333 0,564 2,298 0,131 0,011 0,917 0,800 0,372 


0,135 0,714 




















Subordonnée relative 19,031 0,001 1,755 0,187 20,539 0,001 4,577 0,034 
Attribut 2,406 0,123 5,368 0,022 5,276 0,023 3,986 0,047 
Indicatif présent 0,261 0,610 0,353 0,553 0,001 0,969 
Indicatif passé composé 0,058 0,810 





Indicatif plus-que-parfait 0,560 0,455 0,990 0,321 1,092 0,297 
Indicatif futur antérieur 1,066 0,303 0,013 0,911 0,293 0,589 0,005 0,945 
Impératif 4,830 0,029 0,357 0,551 2,832 0,094 3,718 0,055 
1º personne du singulier 0,281 0,597 1,530 0,218 3,865 0,051 0,087 0,769 
2º personne du singulier 0,478 0,490 0,579 0,448 
1º personne du pluriel 1,806 0,181 































0,433 0,511 








2º personne du pluriel 0,990 0,321 2,074 0,151 1,134 0,288 
Pronom on 3,192 0,076 5,542 0,020 8,277 0,004 31,490 0,001 


Modalité énonciative 
Nom propre 


0,024 0,877 
2737 0,100 


0,994 0,320 0,609 0,436 0,299 0,585 
1,245 0,266 0,066 0,797 
Nom commun 0,001 0,508 0,477 0,623 0,431 0,010 0,922 
Adijectif verbal 1,360 0,245 0,326 0,569 0,002 0,966 1,339 0,249 
Verbe conjugué 3,052 0,082 0,108 0,742 0,045 0,832 
Déterminant défini 1,447 0,231 1,418 0,235 
Déterminant démonstratif 3,041 0,083 2,074 0,151 0,788 0,376 1,818 0,179 
Déterminant possessif 3,802 0,053 1,102 0,295 0,001 0,973 0,003 0,957 
Déterminant numéral cardinal 1,098 0,296 0,627 0,430 3,727 0,055 
Préposition 0,014 0,904 1,385 0,241 3,469 0,064 
Conjonction de coordination 5,652 0,018 0,105 0,746 1,699 0,194 
Marqueur de temps 0,175 0,676 0,003 0,958 2079 0,151 
Marqueur de lieu 1,372 0,243 
























































2,833 0,094 





0,740 0,391 
1,460 0,228 
1,088 0,298 





Organisateur logique 
Adjectif complément du nom 
Tests F effectués avec 1 et 191 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte 
Les résultats significatifs sont surlignés. 


0,457 0,500 
0,810 0,369 





0,086 0,769 
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PUB PUB PV PV RECH RECH RES RES 


F p F p F p F p 

Phrase exclamative 18,792 0,001 0,043 0,835 1,067 0,303 0,056 0,813 
Phrase interrogative-négative 0,952 0,330 0,310 0,578 2,656 0,105 5271 0,023 
Auxiliaire d'aspect 1,060 0,305 0,665 0,416 1,726 0,191 
Auxiliaire de mode (VDF) 0,003 0,959 0,299 0,585 
Verbes promissifs 2,514 0,115 1,351 0,247 

Discours direct 0,920 0,339 0,527 0,469 0,277 0,599 

Phrase passive 1,427 0,234 0,870 0,352 0,009 0,923 
Phrase impersonnelle 0,411 0,522 2,983 0,086 1,419 0,235 1,794 0,182 
Subordonnée complétive 0,164 0,686 11,578 0,002 3,893 0,049 2120 0,147 
Subordonnée relative 1,440 0,232 0,084 0,772 0,523 0471 4798 0,030 
Attribut 1,294 0,257 1,115 - 0,292 0,141 0,708 
Indicatif présent 0,171 0,680 5,258 0,023 
Indicatif passé composé 1,622 0,204 0,193 0,661 
Indicatif plus-que-parfait 0,012 0,912 0,250 0,618 0,021 0,884 
Indicatif futur antérieur 0,317 0,574 0,380 0,538 0,021 0,885 2,408 0,122 
Impératif 2,708 0,101 0,260 0,610 
1º personne du singulier 0,979 3,952 0,048 4,351 0,038 5,751 0,017 
2º personne du singulier 0,697 0,405 0,001 0,972 0,172 0,679 0,004 0,951 
1º personne du pluriel 1,454 0,229 1,740 0,189 1,931 0,166 

2º personne du pluriel 2,285 0,132 3,694 0,056 0,085 0,771 0,885 0,348 

Pronom on 1,015 0,315 0,002 0,961 0,490 0,485 2242 0,136 

Modalité énonciative 0,791 0,375 0,599 0,440 0,504 0,479 











































































0,071 0,790 


























0,002 




























Nom propre 0,954 0,330 0,039 0,844 
Nom commun 0,100 0,752 1,485 0,225 
Adjectif verbal 0,799 0,372 1,487 0,224 2,759 0,098 0,075 0,784 





Verbe conjugué 0,313 0,577 1,747 0,188 1,654 0,200 25,138 0,001 
Déterminant défini 2,800 0,096 2,628 0,107 0,015 0,903 
Déterminant démonstratif 1,548 0,215 0,011 0,917 0,035 0,851 1,298 0,256 
Déterminant possessif 0,313 0,577 0,013 0,908 0,287 0,592 
Déterminant numéral cardinal 0,155 0,694 1,236 0,268 0,110 0,741 1,194 0,276 
Préposition 0,593 0,442 2,919 0,089 1,494 0,223 
Conjonction de coordination 0,579 0,448 2,048 0,154 





























0,094 0,760 

















Marqueur de temps 4,972 0,027 1,826 0,178 1,587 0,209 2,036 0,155 
Marqueur de lieu 0,100 0,752 44,050 0,001 0,151 0,698 2270 0,134 
Organisateur logique 2,564 0,111 0,008 0,927 0,084 0,773 

Adjectif complément du nom 0,316 0,574 0,004 0,951 





Tests F effectués avec 1 et 191 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte 
Les résultats significatifs sont surlignés. 
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STA STA TECH TECH 

F p F p 
Phrase exclamative 0,099 0,753 3,079 0,081 
Phrase interrogative-négative 8,313 0,004 0,285 0,594 
Auxiliaire d'aspect 0,002 0,977 0,172 0,679 
























Auxiliaire de mode (VDF) 0,619 0,432 

Verbes promissifs 0,414 0,521 1,018 0,314 
Discours direct 1,564 0,213 
Phrase passive 0,222 0,638 

Phrase impersonnelle 1,796 0,182 
Subordonnée complétive 0,207 0,649 0,729 0,394 
Subordonnée relative 0,359 0,550 0,002 0,966 
Attribut 0,309 0,579 0,814 0,368 
Indicatif présent 0,026 0,872 0,396 0,530 
Indicatif passé composé 0,016 0,898 2,211 0,139 
Indicatif plus-que-parfait 0,007 0,932 0,057 0,812 
Indicatif futur antérieur 0,907 0,342 3,514 0,062 
Impératif 1,624 0,204 

1ºº personne du singulier 14,506 0,001 0,002 0,966 
2º personne du singulier 0,606 0,437 0,200 0,655 
1ºº personne du pluriel 0,001 0,984 0,801 0,372 
2º personne du pluriel 1,442 0,231 

Pronom on 3,478 0,064 2,264 0,134 
Modalité énonciative 2,391 0,124 0,038 0,845 
Nom propre 7,603 0,006 4,319 0,039 
Nom commun 1,741 0,189 
Adjectif verbal 4,121 0,044 8971 0,003 
Verbe conjugué 2,613 0,108 3,/26 0,055 
Déterminant défini 2,231 0,137 
Déterminant démonstratif 1,196 0,275 0,645 0,423 
Déterminant possessif 0,002 0,978 
Déterminant numéral cardinal 0,015 0,901 
Préposition 1,555 0,214 0,047 0,828 


Conjonction de coordination 0,061 0,805 0,485 0,487 

Marqueur de temps 0,001 0,985 14,851 0,001 
Marqueur de lieu 0,490 0,485 0,125 0,724 
Organisateur logique 0,022 0,881 2,441 0,120 
Adjectif complément du nom 5,074 0,025 4,745 0,031 

Tests F effectués avec 1 et 191 degrés de liberté; paramétrisation sigma-restreinte 
Les résultats significatifs sont surlignés. 
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ANNEXE X 
Combinaisons d'unités linguistiques pour les 14 genres 


Genre Unités distinctives Unités distinctives peu 
fréquentes fréquentes 
ADM  Correspondance Auxiliaire d'aspect Indicatif plus-que-parfait 
administrative Auxiliaire de mode 1º personne du singulier 
Futur antérieur Nom propre 


2º personne du pluriel 
Déterminant numéral 
Marqueur de temps 


AFF 'Correspondance d'affaires  Auxiliaire d'aspect Discours direct 
Auxiliaire de mode Phrase passive 
Subordonnée relative Pronom on 
Indicatif plus-que-parfait Déterminant défini 
1º personne du singulier Organisateur logique 


1º personne du pluriel 
2º personne du singulier 
2º personne du pluriel 
Nom propre 
Déterminant possessif 
Déterminant numéral 
Marqueur de temps 

ARG  Argumentaire Pronom on Préposition 
Modalité énonciative 
Adjectif verbal 
Déterminant démonstratif 
Conjonction de coordination 
Adjectif complément du nom 


CR Compte rendu critique Phrase exclamative Auxiliaire d'aspect 
Discours direct Phrase passive 
Organisateur logique 2º personne du singulier 

CV Curriculum vitae Subordonnée relative Phrase exclamative 
Indicatif passé composé Auxiliaire d'aspect 
Nom commun Auxiliaire de mode 
Conjonction de coordination Phrase passive 
Marqueur de lieu Indicatif présent 

Impératif 


2º personne du pluriel 
Déterminant défini 
DIS Dissertation critique Phrase exclamative Indicatif passé composé 
Phrase interrogative-négative 
Discours direct 


Attribut 
2º personne du singulier 
Pronom on 
Organisateur logique 
INT Rapport d'intervention Discours direct Subordonnée relative 
Indicatif passé composé Attribut 
Indicatif plus-que-parfait 1º personne du pluriel 
2º personne du singulier Pronom on 
Nom propre Organisateur logique 
Verbe conjugué Adjectif complément du nom 


Marqueur de lieu 


79 


LAB 


PUB 


PV 


RECH 


RES 


STA 


TECH 


Genre 


Rapport de 


laboratoire 


Dépliant publicitaire 


Procês-verbal 


Rapport de 
recherche 
Résumé 


Rapport de stage 


Document technique 


Unités distinctives 
fréquentes 

Attribut 

1º personne du pluriel 
Pronom on 

Déterminant défini 
Déterminant numéral 
Préposition 

Phrase exclamative 
Verbe promissif 

Indicatif présent 
Impératif 

Conjonction de coordination 
Marqueur de temps 
Phrase passive 
Subordonnée complétive 
Nom propre 
Déterminant défini 
Préposition 


Subordonnée complétive 
Adjectif complément du nom 
Verbe promissif 
Subordonnée relative 
Indicatif présent 

Verbe conjugué 
Déterminant possessif 
Organisateur logique 
Adjectif complément du nom 


Phrase impersonnelle 
1º personne du singulier 


Auxiliaire de mode 
Phrase passive 
Impératif 

Adjectif verbal 
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Unités distinctives peu 
fréquentes 

Verbe promissif 
Subordonnée relative 
Marqueur de temps 


Auxiliaire d'aspect 
Auxiliaire de mode 
Nom propre 


Auxiliaire de mode 

Attribut 

Indicatif passé composé 
Indicatif plus-que-parfait 

1º personne du singulier 
Marqueur de lieu 

1º personne du singulier 
Nom commun 

Phrase interrogative-négative 
Discours direct 

Passé composé 

Impératif 

1º personne du singulier 

1º personne du pluriel 
Modalité énonciative 

Nom commun 

Phrase interrogative-négative 
Discours direct 

Nom propre 

Nom commun 

Adjectif verbal 

Déterminant défini 
Déterminant possessif 
Déterminant numéral 
Adjectif complément du nom 
2º personne du pluriel 

Nom propre 

Marqueur de temps 

Adjectif complément du nom 


